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”Itsekasvatus edellyttää, että ulkoapäin tulevat mielenvirikkeet joutuvat syvällisen harkinnan 
alaisiksi ja niiden itsenäisen käsittelyn pohjalla kehittyy oma vakaumus. Eikä ainoastaan se, 
vaan myös ja ennen kaikkea tahto sekä kyky toteuttaa teossa sitä, minkä hyvä harkinta on par-









”Itsekasvatus osana yhteisöllistä kasvua. Aineistoteoria pedagogisesta johtamisesta” 
on sotatieteellinen ja sotilaspedagoginen väitöskirja, joka on syntynyt glaserilaisen 
Grounded Theory -tutkimusotteen avulla. Erilaisissa toimintaympäristöissä (siviili- ja 
sotilasorganisaatiot) työskentelevien aikuisten opiskelijoiden kanssa (N=27) tehdyn 
tutkimusmatkan jälkeen on rakentunut kaksi substantiivista (aineistosta käsin nouse-
vaa) teoriaa kokemuksellisesta ja tutkivasta oppimisesta (avartumisen teoria) sekä 
pedagogista johtamisesta (kasvusta huolehtimisen teoria). Muodostetut teoriat ovat 
nivoutuneet yhdeksi kokonaisuudeksi (Glaser 1978, 144) muodostaen aineistoteori-
an itsekasvatuksesta osana yhteisöllistä kasvua, kehkeytyen kohti formaalia teoriaa.  
 
Itsekasvatuksesta ja toimintakyvystä huolehtiminen tarvitsee toteutuakseen yksilöllis-
tä ja yhteisöllistä ymmärrystä organisaation historiasta ja rakenteesta sekä sen perus-
tehtävän ja tulevaisuuden päämäärien kirkastamista. Ihmisistä ja heidän kasvustaan 
huolehtiminen innostaa ja sitouttaa työskentelemään yhteisten tavoitteiden suuntaan 
sekä kehittämään omaa kasvuaan, osaamistaan ja toimintakykyään niiden mukaisesti. 
Sen edellytyksenä ovat kasvua edistävä ilmapiiri ja toimintatavat, jotka mahdollista-
vat yksilöllisten ajatusten ja kokemusten peilautumisen työyhteisössä. Yksilön ajatte-
lun ja ymmärryksen avartuessa luodaan edellytyksiä itsekasvatukselle. Tämä tukee 
samalla koko yhteisön vastavuoroista kasvua ja yhteisen pääoman kehittymistä siten, 
että yhteisölliset toimintaedellytykset (toimijuus) voivat kehittyä. Tutkimuksessa 
muodostetun teorian mukaan keskeistä on auttaa ihmisiä löytämään sisäsyntyinen 
halu itsekasvatuksesta ja toimintakyvystä huolehtimiseen sekä tarjota niiden toteut-
tamiseen edellytyksiä. 
 
Glaserialisella Grounded Theory -tutkimusotteella muodostetun teorian ydinkatego-
ria on itsekasvatus ja toimintakyky, joka tarvitsee kehittyäkseen kirkastamisen, huo-
lehtimisen ja avartumisen kategorioissa kuvattuja elementtejä. Näiden kategorioiden 
avulla muodostettua teoriaa ja sen sisältämiä keskeisempiä osa-alueita verrataan niitä 
käsitteleviin aikaisempiin teorioihin teoreettisen integraation vaiheessa. Sen avulla 
tutkimuksessa esitettyjä johtopäätöksiä voidaan arvioida kriittisesti. Sotilaspedagogii-
kan ja aikuiskasvatuksen rajapinnalle rakentuva teoria tarjoaa näkökulmia pedagogi-
sen johtamisen käsitteen tarkasteluun, joka osoittaa tutkimuksen aineistoteorian ole-
van sovellettavissa ja muunneltavissa erilaisiin konteksteihin sekä sisältävän formaa-
lille teorialle ominaisia piirteitä. 
 





“Self-Education as Part of a Community’s Growth. A Grounded Theory on Peda-
gogical Leadership” is a military scientific and military pedagogic thesis created rely-
ing on a Glaserian Grounded Theory research approach. Following an exploration 
undertaken together with adult learners (N = 27) who are professionally engaged in 
different operating environments (both civilian and military), I have constructed two 
substantive (i.e. grounded) theories on experience-oriented and investigative learn-
ing (theory of more lateral thinking and wider understanding) and on pedagogical 
leadership (theory of growth support and facilitation). The theories formed have 
been combined into one whole (Glaser 1978, 144), whereby they form a grounded 
theory on the self-education as part of a community’s growth, and this theory 
evolves and develops towards a formal theory.  
 
To support and facilitate self-education and enable action competence to evolve and 
develop, an understanding of the organisation’s history and structure is required 
both at the personal and community level as well as crystallisation of the organisa-
tion’s basic task and its future. Caring for people and supporting and facilitating 
their growth inspires them and increases their commitment for working towards 
common objectives and advancing their personal growth, know-how and action 
competence accordingly. This requires an atmosphere conducive to growth as well 
as operating procedures enabling reflection of individual thoughts and experiences 
in the workplace community. The ability of an individual to think increasingly later-
ally and develop a wider understanding creates opportunities for self-education. This 
supports the growth of the entire community in a reciprocal process and develop-
ment of shared competence capital so as to enable development of the community's 
ability to operate. According to the theory formed in the study, it is essential to help 
people find an inner desire to take charge of and advance their self-education and 
action competence and offer them opportunities for turning them into reality. 
 
The core category of the theory, formed on the basis of a Glaserian Grounded The-
ory research approach, is self-education and action competence that, in order to 
evolve and develop, require elements described in the categories of crystallisation, 
facilitation and support and more lateral thinking and wider understanding. In the 
theoretical integration phase, the theory formed with the aid of these categories and 
the most essential elements in it are compared against previous pertinent theories. 
This enables critical evaluation of conclusions presented in the study. The theory, 
building upon the interface of military pedagogy and adult education, offers per-
spectives on observation of the concept of pedagogical leadership that indicates that 
the grounded theory presented in the study is applicable and adaptable to different 
contexts and that it includes features characteristic of a formal theory. 
 




Tutkimuksen tekeminen on ollut pitkä ja mielenkiintoinen prosessi, jossa olen saa-
nut peilata ajatuksiani opiskelijoiden kokemuksiin ja kertomuksiin. Matka on ollut 
myös omakohtaista kasvutarinaa siitä, kuinka tutkimusta harjoittavan sotilasopetta-
jan työssä voi löytää jatkuvasti uusia sisältöjä. Heittäytymällä opiskelijoiden oppimi-
sen mahdollistamiseen ja heidän yksilöllisten kokemustensa kuuntelemiseen on nöy-
ryyteni opettajan työtä kohtaan jatkuvasti kasvanut.  
 
Ajatteluni ja tutkimuksen rakentumisen merkittävänä peilipintana ovat olleet Il-
masotakoulun täydennyskoulutuksen mestariopintojen (SAMMO) ja Jyväskylän yli-
opiston Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen (APO) opiskelijat, joiden kautta 
olen saanut oppia erilaisten ihmisten monipuolisista kokemuksista ja niiden jakami-
sesta. Sydämelliset kiitokset teille kaikille osallisuudesta, aktiivisista keskusteluista, 
syvällisistä kirjoituksista ja heittäytymistä opintojen ääreen! Olen etuoikeutettu, että 
olen saanut kulkea kanssanne palan yhteistä matkaa. 
 
Jatko-opiskelijoiden keskustelu- ja ohjaustilaisuudet (Maanpuolustuskorkeakoulun 
Anjala-seminaarit ja Jyväskylän yliopiston Hiljaisen tiedon ryhmä) ovat olleet erityisiä 
kohtaamispaikkoja, joissa vanhemmat tutkijat ja vertaiskollegat ovat ohjanneet ja 
jakaneet tietämystään nuorempien käyttöön. Työni ohjaajat professori Juha Mäkinen 
ja tohtori Anita Malinen ovat opastaneet minua kärsivällisesti vuosien saatossa työn 
eri vaiheissa. Juhan avulla olen voinut laajentaa ymmärrystäni sotatieteiden ja sotilas-
pedagogiikan monisäikeisestä tieteenalasta ja asevelvollisuuden tulevaisuudesta osana 
yhteiskunnallista kokonaisturvallisuutta. Anita on ohjannut minua aikuiskasvatuksen 
pienryhmien ohjauksen ja kokemuksen tutkimuksen saloihin sekä glaserilaisen 
Grounded Theory -tutkimusotteen käyttöön. Tukenne ja uskonne tekemiseeni on 
ollut äärettömän arvokasta, tästä kaikesta teille lämmin kiitos. 
 
Kiitän työnantajaani Puolustusvoimia, erityisesti Ilmavoimia ja Maanpuolustuskor-
keakoulua, jotka ovat tarjonneet minulle mielekkäitä tehtäviä ja opintoja vuosien 
varrella sotilaan työssä. Olen saanut toimia motivoituneiden sotilas- ja aikuispedago-
giikkaa kehittävien työkavereiden joukossa, jossa olemme yhdessä rakentaneet ym-
märrystämme aikuisen ihmisen oppimisesta, toimintakyvyn kehittämisestä ja osaami-
sen johtamisesta sotilasyhteisössä. Erityisiä virikkeitä aiheen tutkimiseen ovat anta-
neet jo eläkkeellä olevat ammattisotilaat1 Tuomas Hänninen, Juha Jokitalo, Harri 
Pyyhtinen ja Hannu Tapanainen, joiden kanssa käydyt syvälliset keskustelut ja inno-
vatiiviset opetuskokeilut ovat rohkaisseet minua monin eri tavoin. Pitkäaikaisia työ-
kavereita, tohtori Riitta Penttistä kiitän väitöskirjan kielenhuollosta ja tohtori Mika 
 
                                                 
1 Tutkimuksessa käyttämäni käsite ”mestarimentori” ilmentää syvällistä kokemuspohjaa ja ajattelua edustavia 
ammattisotilaita, joiden kanssa käydyt keskustelut vuosien varrella ovat vaikuttaneet ajatteluni muotoutumi-
seen ja kehittymiseen.  
 iv 
Niemistä kannustuksesta tutkimuksen loppuvaiheessa. Väitöstutkimuksen aikana 
tehdyistä tekstien kääntämisistä osoitan kiitokset Angela Hänniselle ja abstraktin 
kääntämisestä kiitokset kieliasiantuntija Mika Oksaselle. Vuosien varrella useat koh-
taamiset ja keskustelut eri henkilöiden kanssa ovat pala kerrallaan rakentaneet ym-
märrystäni, joista kaikista olen kiitollinen. Erityiset kiitokset osoitan työn esitarkasta-
jille professori Petri Salolle ja professori Veli-Matti Värrille, joiden rohkaisevat lau-
sunnot ja kriittiset kehitysehdotukset ohjasivat työtä eteenpäin monin eri tavoin vii-
meistelyvaiheen aikana.  
 
Kiitän taloudellisesta tuesta tutkimuksen tekemisen mahdollistaneita Werner Hackli-
nin säätiötä, Ilmavoimien tukisäätiötä ja Suomen Marsalkka Mannerheimin Sotatie-
teellistä rahastoa sekä virkavapaisiin myönteisestä suhtautumisesta Puolustusvoimia. 
 
Ilman rakkaan puolisoni Heidin ja lastemme Joonaksen, Joelin, Danielin, Luukaksen, 
Eelin, Rubenin, Aaronin, Silaksen ja Lydian tukea tutkimus ei olisi koskaan voinut 
olla mahdollinen toteuttaa. Perheenisän vuosien mittainen tutkimusmatka ja perä-
kamarin työpöydän äärellä tapahtuneet pohdinnat ovat voineet toteutua teidän mah-
dollistamana, siitä rakkaat kiitokset! Omistan tämän myös Joosua-pojallemme, jonka 
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äitöstutkimus on syntynyt kokemuspolun kautta, jonka aikana omakohtainen 
kiinnostukseni aikuisen oppimiseen ja kokemusten ymmärtämiseen on jat-
kuvasti kasvanut. Erilaiset kokemukset aikuisten opiskelijoiden kanssa roh-
kaisivat heittäytymään tutkimusmatkalle, jossa asioiden ja havaintojen järjestelmälli-
nen kirjaaminen alkoi vasta matkan alettua. 
 
Pedagogisen johtamisen käsite on osoittautunut monisäikeiseksi punokseksi, mitä 
pohditaan tutkimuskirjallisuudessa ja erilaisissa opetustilaisuuksissa opiskelijoiden ja 
luennoitsijoiden kesken. Samoissa tilanteissa on ollut havaittavissa, että käsitteeseen 
liittyy myös paljon tulkinnanvaraisuutta riippuen siitä, mistä näkökulmasta asiaa lä-
hestytään. Kahden erilaisen aikuisopiskelijaryhmän liittäminen samaan tutkimusase-
telmaan tuo laaja-alaisuutta käsitteiden tarkasteluun. Sotilasorganisaatiossa työsken-
televien ja opiskelevien kokeneiden ammattisotilaiden sekä Puolustusvoimien ulko-
puolella työskentelevien ja yliopistossa aikuispedagogiikkaa opiskelevien aikuisten 
välillä oleva vertailuasetelma on aineistona mielenkiintoinen.   
 
Käsitteen tarkasteluun liittyvä vertailuasetelma johdattelee tutkimusmatkaa. Aikuisen 
opiskelijan kokemuksellisuus ja sen perusteella syntyvät tulkinnat tuovat esiin moni-
säikeisen kokonaiskuvan kokemuksen ja pedagogisen johtamisen rakentumisesta, 
joka on koottu yhtenäiseksi aineistoteoriaksi. Tavoitteena on väitöskirjan sisällön 
johdonmukaisuus ja selkeys, jotta lukija voi syventyä tutkijan ja tutkittavien tutki-
mus- ja opiskeluprosessien aikana muokkaantuneisiin kokemuksiin. Tutkimuksessa 
on syvennytty pedagogisen johtamisen rakentumiseen sosiaalisena prosessina, minkä 
perusteella on luotu aineistoteoria itsekasvatuksesta huolehtimisesta osana yhteisöl-
listä kasvua.  
 
Tutkimus koostuu kuudesta pääluvusta (ks. kuva 1). 
? Ensimmäisessä luvussa kuvataan tutkijan kokemus-, opiskelu- ja opettajako-
kemuksia sekä hänen teoreettista ja käytännöllistä esiymmärrystä käsiteltäväs-
tä aiheesta. 
? Toisessa luvussa käsitellään tutkimuksen tarkoitusta, tutkimustehtävää sekä 
glaserilaista Grounded Theory -tutkimusotetta.  
? Kolmas luku kuvaa aikuisen opiskelijan tutkivaa ja kokemuksellista tarkaste-
lua pedagogisesta johtamisesta. Sen perustana toimivat erillisen kyselytutki-
muksen vastaukset, joiden avulla muodostetaan aikuisopiskelijoiden tutkivaan 




? Neljäs luku kuvaa pedagogisen johtamisen käsitteen rakentumista sosiaalisena 
prosessina. Sen perustana toimi kaksi erillistä aineistoa, joista muodostetaan 
pedagogiseen johtamiseen liittyvä substantiivinen aineistoteoria. 
? Viides luku sisältää kolmannen ja neljännen luvun perusteella muodostetun 
yhteisen kehkeytyvän formaalin aineistoteorian esittelyn ja sen vertailun (teo-
reettinen integraatio) muihin teorioihin. 
? Kuudes luku sisältää muun muassa tutkimuksen luotettavuuteen ja kokonai-




Kuva 1. Tutkimusraportin rakenne. 
 
Tutkimus tuottaa aineiston ja glaserilaisen Grounded Theory -tutkimusotteen avulla 
vastauksia aikuisten kokemusten kautta tarkasteltavasta pedagogisen johtamisen kä-
sitteestä, mutta tuo esille lisäksi kehkeytyvää formaalia teoriaa kasvusta huolehtimi-
sesta ja itsekasvatuksesta, joka kytkeytyy yksilön toimintakyvyn kehittämiseen. Teo-
reettisen integraation osuudessa tutkimuksessa muodostetun aineistoteorian keskei-
simpiä osa-alueita verrataan aikaisempiin teorioihin, jonka jälkeen tutkimuskokonai-
suutta ja jatkotutkimusaiheita pohditaan viimeisessä luvussa. Samassa yhteydessä 





TUTKIJAN ESIYMMÄRRYKSEN REFLEKTOINTIA  
 
utkijan esiymmärrys voidaan jaotella teoreettiseen ja käytännölliseen osa-
alueeseen. Teoreettinen esiymmärrys on tutkijan aikaisempaa ymmärrystä 
tutkittavasta aiheesta, jota hänen tulee reflektoida ja olla tietoinen (ks. Glaser 
& Strauss 1967; Kautto-Knape 2012, 14). Käytännöllinen esiymmärrys muodostuu 
tutkijan elämänkaaren ja kokemuksien kautta syntyvästä ymmärryksestä. Tämän lu-
vun tarkoituksena on tuoda esille tutkijan kokemuksellinen reflektio esiymmärryk-
sestään tutkittavasta aiheesta, joka voidaan altistaa kriittisen tarkastelun kohteeksi. 
 
Tutkijan teoreettinen herkkyys (theoretical sensitivity) kehittyy tutkimusprosessin 
aikana, joka ohjaa tunnistamaan ja ymmärtämään tutkimusaineistossa olevia merki-
tyksiä (ks. Glaser 1978, 1-17; Gray 2009, 512). Teoreettisen herkkyyden kuvaaminen 
on merkityksellistä aineistolähtöisessä työssä, jossa tutkijan elämänkaari, kokemukset 
ja teoreettinen esiymmärrys ohjaavat tutkimusaineiston analysointia ja sieltä nousevi-
en merkitysten ymmärtämistä. Aineiston tulkintaan vaikuttavat tutkijan aikaisempi 
kokemus ja historia sekä tutkimusprosessin aikana tapahtuva ajattelun kehittymi-
nen.2 Glaserilainen suuntaus korostaa induktiivisen3 ajattelun ja aineiston kautta syn-
tyvien ilmiöiden käsitteellistämistä (ks. Gynnild 2011, 252) ja kehottaa tutkijaa ole-
maan tutustumatta liian varhaisessa vaiheessa aikaisempiin teorioihin (Glaser 1978, 
31; Siitonen 1999, 31-33).  
 
Tutkimusaineiston opiskelijaraportit ja erilliskyselyiden vastaukset kertovat toistuvas-
ti samoista ilmiöistä (ks. Glaser 1978, 1), joita eri henkilöt ilmaisevat eri tavalla erilai-
sessa kontekstissa. Voitaneen todeta, että aineisto ikään kuin kyllääntyy (saturoituu), 
jolloin keskeiset osa-alueet ja ilmiöt nousevat esiin. Aineiston perusteella muodostet-
tava teoria syntyy inhimillisen tutkijan teoreettisen herkkyyden (theoretical sensitivi-
ty) kautta. Glaserilaisessa tutkimuksessa tutkija on keskeinen osa aineistosta nousevi-
en merkitysten tulkitsemiseen liittyvää prosessia (Glaser 1978, 2).  
                                                 
2 Memo 10.12.2012, HITU-kokoontumisen jälkeen. Grounded Theory tutkimusotteessa tutkijan tutkimuspro-
sessin aikana syntyneiden muistiinpanojen ja pohdintojen osuus on erityisen tärkeää, joihin palataan analyysi-
vaiheen jälkeen tapahtuvan kirjoittamisen aikana. Grounded Theory -tutkimuksessa niitä kutsutaan sanalla 
”memo”. 
3 Memo 27.12.2017. Glaserin peräänkuuluttaman induktiivisuuden vaatimus oli tarkastelun ja pohdinnan alla 
työn eri vaiheissa (tutkimusmenetelmää valittaessa, sitä käytettäessä ja myös tutkimuksen viimeistelyvaiheessa 
erillisessä pohdinnassa). Tämä kysymys on haasteellinen, sillä täysin ”puhtaan induktiivisuuden” vaade on 
käytännössä lähes mahdotonta toteuttaa, mikäli tutkittavaan aihepiiriin on yhtään perehtynyt aikaisemmin. 
Tässä ratkaisin asian siten, että tutkimusaineiston valinnan jälkeen en tehnyt enää lisäperehtymistä pedagogi-
sen johtamisen käsitteeseen tai teorioihin, enkä myöskään ”pakottanut” tai ohjannut tutkimusaineiston kirjoit-
tajia jonkun määrätyn kirjallisuuden ääreen. Kyseessä oli vahva luottamukseni siihen, että tutkittavat perehty-
vät kokemuksensa kautta valitsemiinsa teorioihin ja kirjoittavat itselleen merkityksellisiä asioita, joita analysoi-
daan tutkijan toimesta ilman ”aineiston pakottamista” aikaisempaan formaattiin. Viidennessä luvussa muodos-
tettava kehkeytyvä formaali teoria vastaa tähän osaltaan, kun teorian kautta ilmentyy glaserialisen Grounded 
Theory -tutkimusotteen avulla tapahtuva aineistolähtöisen monisäikeisen ilmiön tarkentuminen.  
T
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Glaser kannustaa luomaan omia käsitteitä eikä nojautumaan niin sanottuihin viralli-
siin, yleisesti hyväksyttyihin ja vallalla oleviin, teoreettisiin käsitteisiin. Tutkijan aja-
tukselliset prosessit ovat pitkäkestoisia ja tutkimusaineiston parissa työskenteleminen 
vie tutkijan ajattelua syvemmälle aineistolähtöisen teorian muodostamiseksi. Tässä 
luvussa tutkijan esiymmärryksen kuvaamisen tarkoituksena on saattaa lukija tietoi-
seksi, miten teoreettinen herkkyys ymmärtää aineistoa on rakentunut. Grounded 
Theory -tutkimusotteen mukaisesti aineistolähtöiselle teorialle tehdään teoreettista 
vertailua vasta teoreettisen integraation (theoretical integration) vaiheessa (luku 5.3) 
sen jälkeen, kun aineistoteoria4 on muodostettu.  
1.1 Työelämän ja kouluttautumisen vaiheita 
Oppimiseen ja opettamiseen liittyvän tutkimusmatkani voin todeta alkaneen, kun 
aloitin Ilmavoimien Viestikoulun sotilasopettajan tehtävään liittyvät Teknisten alojen 
pedagogiset opinnot mestarimentorin kannustamana Hämeen ammattikorkeakou-
lussa vuonna 1999. Tuolloin syntyi ensimmäinen kiinnostukseni siihen, kuinka voi-
sin opettaa laadukkaammin tutkatekniikkaa aliupseerikurssien opiskelijoille. Sotilaak-
si kouluttautumistani edelsi ammattitaitoni kuntohoitajan tehtävissä terveydenhoito-
alalla 1990-luvun alussa. Sotilasopettajuuteeni liittyi aluksi voimakas tarve tuottaa 
sellaista opetusmateriaalia, johon perehtymällä opiskelijat voisivat oppia. Pian huo-
masin, että oppimateriaalia oli jo valmiiksi olemassa varsin paljon, joten opiskelijoita 
kannattaisi ohjata hakeutumaan työskentelemään oppimateriaalin ääreen. Oppitun-
neilla havaitsin opiskelijoilla olevan paljon sellaista osaamista, jota minun kannatti 
rohkaista jakamaan muille opiskelijoille.  
 
Sotilasopettajan erilaiset tehtävät ovat antaneet mielekkäitä hetkiä, joissa olen saanut 
olla ihastelemassa opiskelijoiden monipuolista kokemusta ja osaamisen harjaantu-
mista. Pienryhmien ohjaamiseen erityisen näköalan tarjosivat morenolaiseen draa-
mapedagogiikkaan perustuvat Ryhmänohjaajan erikoistumisopinnot Jyväskylän am-
mattikorkeakoulussa vuonna 2004. Niiden kautta saatua osaamista sain olla toteut-
tamassa käytännössä mestarimentoreiden kanssa kadettikoulutuksen pienryhmissä 
(ks. Jokitalo 2008, 107-114). Kävimme lukuisia ohjaajien välisiä keskusteluja siitä, 
miten oivallinen kasvualusta pienryhmä voi olla oppimiselle - erilaisine ryhmäilmiöi-
neen. Kouluttauduin sotatieteiden maisteriksi vuonna 2006 Maanpuolustuskorkea-
koulussa, johon liittyen tein pro gradu -tutkimuksen ”Näkökulmia sotatekniikan pe-
dagogiikkaan”. Tämä osaltaan vahvisti käsitystäni ryhmässä tapahtuvasta oppimises-
ta ja sen mahdollistavasta ohjaavan opettajan toiminnasta.  
 
  
                                                 
4 Grounded Theory on käännetty suomalaisissa tutkimuksissa useimmiten sanalla ”aineistolähtöinen teoria”. 
Kautto-Knape (2012) käyttää sanaa ”aineistoperustainen teoria”. Tässä tutkimuksessa päädyttiin aivan viimeis-
telyvaiheessa käytyjen ohjaajakeskusteluiden (18.1.2018) vahvistamana käyttämään käsitettä aineistoteoria, joka 
ilmentää peruskäsitettä ytimekkäästi ja kuvaavan teorian perustumista aineistoon. 
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Jyväskylän yliopiston aikuisopiskelijoiden oppimiseen ohjaamiseen sain alkusysäyk-
sen, kun Anita Malinen pyysi minua opettamaan Aikuiskouluttajan pedagogisten 
opintojen (APO) opiskelijoille pedagogisen johtamisen valinnaista teemaa vuonna 
2008. Samaan aikaan sain tehtyä myös opettajan pedagogiset opinnot Jyväskylän 
ammattikorkeakoulussa, minkä aikana virkatyötäni oli muun muassa sotatieteiden 
kandidaattien monimuotoisten opintojen suunnittelu Ilmasotakoulussa.  
 
Rohkaistuin kirjoittamaan kirjeen professori Juha Mäkiselle vuonna 2009, jossa il-
maisin kiinnostukseni hakeutua sotatieteellisiin jatko-opintoihin Maanpuolustuskor-
keakouluun oppiaineena sotilaspedagogiikka. Mäkinen kannusti minua hakeutumaan 
jatko-opintoihin, jonka jälkeen valmistelimme yhdessä hakemusta ja tutkimussuunni-
telmaa. Opiskeluoikeuden sain toukokuussa 2010, josta tutkimusmatkani alkoi.  
 
Vuoden 2014 loppuun saakka sain ohjata ja oppia erityisesti sotilaspedagogiikan ja 
johtamisen oppisisältöjä erilaisten aikuisopiskelijoiden kanssa Ilmasotakoulussa. Sa-
massa yhteydessä osallistuin sotatieteiden kandidaatin ja maisteriopiskelijoiden opin-
näytetöiden ohjaamiseen ja joidenkin aiheiden opettamiseen Maanpuolustuskorkea-
koulussa eri kursseilla. Jatko-opintojen kautta vuosina 2011-2014 perehdyin Mäkisen 
ohjauksessa sotilaspedagogiikan laaja-alaiseen kenttään sekä Malisen ohjauksessa 
aikuiskasvatukseen ja laadulliseen tutkimukseen. Näitä täydensivät Tampereen ja 
Jyväskylän yliopistojen jatko-opiskelijoille suunnatut Grounded Theory -
metodiopinnot Jenni Airaksisen, Erja Kautto-Knapen ja Anita Malisen ohjauksessa.  
 
Osallistuminen ja omat esitykseni erilaisissa tieteellisissä seminaareissa ja konferens-
seissa tarjosivat erinomaisen peilipinnan omakohtaisille pohdinnoille. Voitaneen to-
deta, että millaisiin tilaisuuksiin tutkija osallistuukaan ne ohjaavat tutkijan ajattelua - 
tavalla tai toisella. Minulle merkittäviä tapahtumia ovat olleet aikaisemmin mainittu-
jen jatko-opiskelijoille suunnattujen ohjaustilaisuuksien lisäksi Maanpuolustuskor-
keakoulun järjestämät Sotatieteen päivät, Aikuiskasvatuksen tutkijatapaamiset, Ko-
kemuksen tutkimuksen vuosiseminaarit, Kasvatustieteen päivät ja ISMS (Interna-
tional Society of Military Sciences) -konferenssit5.  
1.2 Opettajakokemuksien äärellä 
Pedagogisen johtamisen käsitteen osalta esiymmärrykseni karttui Jyväskylän yliopis-
ton aikuiskouluttajaopiskelijoiden6 (APO) kautta ohjatessani heidän (n=53) pedago-
gisen johtamisen valinnaisen teeman opintojaan vuosina 2008-20137. Heittäydyin 
                                                 
5 ISMS2014, Armed Forces for 2020 and beyond – Roles, Tasks & Expectations, Vienna 2014 & ISMS2015, 
(R) Evolution of War, Helsinki 2015. 
6 Pedagogisen johtamisen valinnaiseen teemaan APO-opiskelijoita osallistui vuosina 2008-2012 opintoihin: 16 
(2008), 10 (2009), 3 (2010), 14 (2011), 10 (2012), yhteensä 53 henkilöä. 
7 Ensimmäisenä opetusvuonna opintojakso valmisteltiin ja toteutettiin yhteistyössä kollegani Juha Jokitalon 
kanssa. Opintojakson perusrakenne syntyi tuolloin yhteistyön tuloksena, joka säilyi pääosaltaan samanlaisena 
eri vuosikurssien opiskelijoille vuosina 2008-2013. 
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tutkimaan pedagogisen johtamisen käsitettä yhdessä opiskelijoiden kanssa.  
 
APO-opintojen pedagogisen johtamisen valinnaisen teeman sisällöt rakentuivat 
Maanpuolustuskorkeakoulun ”johtamisen nelikentän” peilipinnan ympärille. Johta-
misen nelikenttä sisältää osa-alueina: organisaatiokulttuuri, organisaatiorakenne, hal-
linto (management) ja ihmisten johtaminen (leadership) (ks. Laaksonen 2009, 35; 
Pääesikunta 2012, 21–22; Rantapelkonen 2016). Oli hämmästyttävää huomata, että 
mitä erilaisimmista taustoista käsin tulevilla opiskelijoilla oli oivallinen kyky kirjoittaa 
pedagogisesta johtamisesta. Heidän näkökulmansa olivat vaihtelevia ja kirjoitukset 
toivat esiin erilaisia ulottuvuuksia pedagogisen johtamisen käsitteeseen. 
 
Pedagogisen johtamisen valinnaisen teeman opetuksen toteutuksen pedagogisena 
periaatteena oli tutkiva oppiminen, jolloin pienryhmissä tarkasteltiin työelämälähtöi-
siä yksilökohtaisia kokemuksia pedagogisen johtamisen aihepiiristä (organisaatiokult-
tuurista ja -rakenteista sekä johtamisesta) ja jaettiin käytännön esimerkkejä alustus-
puheenvuorojen johdattelemana. Keskeisenä ajatuksena oli rakentaa yhteistä ymmär-
rystä, johon ”johtamisen nelikentän” tarkastelu toi rakenteellisen peilipinnan, ”sä-
rön” (ks. Malinen 2000). Jokainen opiskelija laati opintojakson päätteeksi oman kir-
joituksensa siitä, mitä pedagoginen johtaminen hänen kokemuksensa ja osaamisensa 
perusteella on. Näihin Jyväskylän yliopiston järjestämiin opintoihin vuosien 2008-
2013 aikana osallistui myös muutama sotatieteiden maisteriopiskelija. APO-
opiskelijoista suurimmalla osa oli taustaorganisaationaan yliopisto, mutta osallistujia 
oli myös muista oppilaitoksista (ks. taulukko 1). Heterogeeniset opiskelijaryhmät 
osoittautuivat rikkaudeksi, kun rakennettiin yhteistä ymmärrystä. 
 
Uskoakseni tämän monisäikeisen yhteisen ymmärryksen muodostamisen mahdollisti 
osaltaan se, että opiskelijat pystyivät itse valitsemaan tarkastelunäkökulmansa, osit-
tain myös käyttämänsä taustateorian sekä keskustelemaan asioista ryhmissä - omien 
työyhteisöidensä kokemusten ja havaintojen kautta (ks. Mäkinen 2009a, 112-113). 
Heterogeeniset ryhmät ja opiskelijoiden erilaiset taustaorganisaatiot (työyhteisöt) 








Olin saanut Maanpuolustuskorkeakoululta tutkimusluvan8 seurata ja toteuttaa kyse-
lytutkimuksen Maanpuolustuskorkeakoulun sotatieteiden maisteriopintojen ”peda-
goginen johtaminen” -opintojakson opiskelijoille keväällä 2011. Tuo vaihe oli mie-
lenkiintoinen, sillä sain pysähtyä tarkkailemaan ja pohtimaan sotatieteiden maiste-
riopiskelijoiden opetussuunnitelmia, opiskeluprosessia ja heidän saamaansa opetusta. 
Sotatieteiden maisteriopiskelijoille (n=15) suunnattujen kyselyiden avulla jatkoin 
perehtymistäni aiheeseen Puolustusvoimien kontekstissa, jolloin tein esiupseerikurs-
siini liittyvän tutkielman (Rentola 2012) heidän pedagogisen johtamisen opintojen 
toteutuksestaan professori Mäkisen ohjauksessa. Työhön sisältyi myös osallistuvaa 
havainnointia ja erillistä asiakirjatutkimusta, jossa keskityin lähinnä opintojen toteu-
tuksen suunnittelun ja toteutuksen väliseen prosessiin. Selvitin tutkimuksen ohessa 
alustavasti myös heidän näkemyksiään pedagogisesta johtamisesta kyselytutkimuksen 
avulla, joiden tuloksista tein silloin seuraavan tiivistyksen: 
”Tutkimuksen mukaan pedagoginen johtaminen nähdään työyhteisöissä pai-
nottuvan hieman enemmän kollegiaalisena kuin rehtorin, johtajan tai päällikön 
toimintana, jonka kohteena ovat ennen kaikkea kollegat. Pedagoginen johta-
minen voi olla näkyvää tai näkymätöntä toimintaa työyhteisön toiminnan ja 
henkilöstön osaamisen kehittämiseksi. Se edellyttää esimieheltä pedagogisen 
johtamisen tuntemista ja oman esimerkin näyttämistä alaisilleen. Siihen liitetään 
hyvät esimiestaidot, alaisten kuunteleminen, kannustaminen, rohkaiseminen 
kokeilemaan ja kehittämään ideoita käytänteiksi. Merkittävänä tekijänä nähdään 
työyhteisön sitoutuminen yhteisiin toimintamalleihin ja osaamisen kehittämi-
seen suorituskykyvaatimusten mukaisesti. Kuitenkin havaittavissa on työnteki-
jöiden tietämättömyyttä pedagogisesta johtamisesta, johon voidaan liittää huoli 
myös omasta kyvystä ymmärtää ja sitoutua yhteisiin tavoitteisiin sekä toiminta-
tapoihin. Tähän haasteeseen tulisi esimiehen kyetä vastaamaan.” (Rentola 
2012, 32) 
  
                                                 
8 MPKK:n asiakirja AH9803/5.5.2011. Esitys tutkimusluvan myöntämisestä (Rentola). 









Pedagoginen johtaminen käsitteenä mietitytti minua. Yritin muodostaa käsitteestä ja 
sen määrittelystä edelleen itselleni lisäymmärrystä. Olin jossain määrin aikaisemmin 
lukemastani kirjallisuudesta hämmentynyt, sillä käsite näyttäytyi minulle Jyväskylän 
yliopiston APO-opiskelijoiden (2008-2013) kokemusten kautta jollain tavoin erilai-
sena. Oliko kyse oman ajatteluni ja ymmärrykseni keskeneräisyydestä vai mistä?  
Pedagogisen johtamisen teorian tutkimista, mitä Nissinen ja Mäkinen siitä 
ovatkaan todenneet... Nissisen ajatusten innoittajana Taipale (pedagoginen joh-
tajuus), Hellström (rehtorin tehtäväkenttä) ja Viitala (osaamisen johtaminen). 
Nissisellä syväjohtaminen on vahvasti esillä, kuten myös toimintakyky ja vuo-
sikellon mukainen toiminta (johtamiskäyttäytymisen kehittäminen). Mäkinen 
puolestaan jalostanut asiaa, siirtymää kohti organisaation pedagogista johtamis-
ta, vuosikellon kautta käytännön toimenpiteitä, taustalla systeemiteoria (Senge). 
Huomaan Mäkisen ja minun ajatuksissa jotain samankaltaisuutta. (Memo 
7.10.2011) 
Havaitsin samaan aikaan, että kirjallisuudessa ilmenevä määrittely pedagogisen joh-
tamisen käsitteestä oli jollain tapaa muutoksessa. Tähän sain ajatuksilleni konkreetti-
sen vasteen, kun professori Veli-Matti Värri lähetti minulle tuoreen julkaisun (Kor-
honen ym. 2011), missä käsiteltiin pedagogista johtamista ja yhteisen oppimiskäsi-
tyksen luomisen haasteita korkeakoulujen muutoksessa. Siinä esiintyi pedagogisen 
johtamisen käsitteen yhteydessä minulle ensimmäisen kerran myös yhteisöllinen ja 
kollegiaalinen ajattelu. 
 
Näiden kokemusteni kautta minussa vahvistui käsitys siitä, että haluan syventyä lisää 
aikuisopiskelijoiden kautta pedagogiseen johtamisen - ei niinkään johtajuuden - kä-
sitteeseen tutkivan oppimisen ja opiskelijoiden kokemuksia hyödyntävän tutkimuk-
sen näkökulmasta. Pedagoginen johtaminen kiinnosti minua enemmän kuin käsittee-
seen liitetty tehtävä- tai henkilösidonnainen johtajuus. Minua kiinnosti tietää, millai-
sia asioita ja ilmiöitä pedagogisen johtamisen käsitteeseen liitetään erilaisten käytän-
nön toimijoiden ja heidän erilaisissa konteksteissa syntyneiden kokemustensa tulkit-
semana. Tähän tarjoutui mahdollisuus Ilmasotakoulun mestariopiskelijoiden (n=15, 
syksy 2013) ja Jyväskylän yliopiston APO-opiskelijoiden (n=12, kevät 2014) avulla 
vuosina 2013-2014, jotka muodostivatkin väitöstutkimuksen pääaineiston. Vertaileva 
tutkimusasetelma oli mielestäni mielenkiintoinen, sillä erilaisten opiskelijaryhmien ja 
heidän taustaorganisaatioiden kautta käsitteen tarkasteluun uskoin saavani laaja-
alaisia ja toisiaan täydentäviä näkökulmia.    
1.3 Pedagogisen johtamisen teoriakatsaus esiymmärrysvaiheessa 
Vuosina 2008-2014 minulla oli tiedollisena perustana pedagogisen johtamisen opet-
tamisessa lähinnä Suomessa vuosina 1990-2011 julkaistu, tähän tematiikkaan liittyvä, 
tutkimuskirjallisuus. Tutustuin tähän tutkimuskirjallisuuteen opetustyöhön valmis-
tautuessani ja opiskelujen edetessä (yhdessä opiskelijoiden kanssa). Tässä alaluvussa 
kuvataan vain se teoreettinen esiymmärrys, joka tutkijalle oli muodostunut opinto-
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jaksojen opetuksen suunnitteluvaiheessa9. Pedagogisen johtamisen ja johtajuuden 
käsitteeseen liittyvää suomalaista tutkimusta vuosina 1990-2011 olen kuvannut ai-
emmin esiupseerikurssin opinnäytetyössäni (Rentola 2012) ja myöhemmin artikke-
leissani (Rentola 2014; 2016), joista olen liittänyt joitakin katkelmia tähän alalukuun. 
Pedagogisen johtajuuden ja johtamisen suomalaisen tutkimuksen tiivistä katsausta 
on perusteltua pohtia esiymmärrykseeni liittyvänä osana.  
 
Glaserilaisessa Grounded Theoryssa pyritään pidättäytymästä liian varhaisessa vai-
heessa aikaisempiin teorioihin tutustumisesta (Glaser 1978, 31; Siitonen 1999, 31-
33). Tutkimusprosessin edetessä kohti tutkimusaineiston analysoimisen vaihetta 
(vuosina 2014-2016) pyrin välttämään lisäperehtymisen pedagogisen johtamisen teo-
rioihin, vaikka opettajakokemukset ja opiskelijaraportit vuosilta 2008-2013 siihen 
kutsuivatkin. Näin halusin varmistaa, että mieleni olisi avoin tunnistamaan ja löytä-
mään aineistosta nousevia merkityksiä analysointivaiheessa10. 
 
Suomalainen pedagogisen johtamisen tutkimus 
Pedagogisesta johtamisesta Suomessa on kirjoitettu 1990-luvulla esimerkiksi Kurjen 
(1993) ja Theirin (1994) toimesta, joitakin aikaisempia viitteitä käsitteestä löytyy jo 
1980-luvun artikkeleista (Hämäläinen 1986). Pedagogisen johtajuuden ja johtamisen 
käsitteet nivoutuvat usein puhekielessä yhteen, vaikka niillä on varsin erilainen mer-
kitys. Pedagoginen johtajuus viittaa henkilöön, hänen ominaisuuksiinsa ja toimin-
taansa, mutta pedagoginen johtaminen laajemmin yleiseen toimintaan.11 Kurki 
(1993) käsittelee pedagogista johtajuutta pääkohderyhmänä oppilaitosten rehtorit, 
joiden ensisijainen tehtävä on hänen mukaansa olla kasvattaja (Kurki 1993, 107; 
Rentola 2016, 254). Pedagogiseen johtajuuteen liittyy yhteisön, yhteisöllisten suhtei-
den (Tönnies 1974) ja karisman (Weber 1976; Kurki 1993, 24, 28, 111) merkitykset 
uudessa modernisaation vaiheessa (Giddens 1992; Kurki 1993, 31). Kasvatuksellises-
sa johtajuudessa (Kurki 1993, 93) taustaolettamuksena on, että johtajuus tapahtuu 
suhteessa ihmisiin, sen harjoittaminen perustuu aikaulottuvuuteen ja sitä harjoitetaan 
jonkin organisaation tai yhteisön puitteissa. Johtajuuden peruselementteinä Kurki 
(1993, 94) näkee Starrattin (1977) esiin nostamat: vision ja toiminnan merkityksen 
ymmärtäminen, vision välittäminen ja sen jatkuva ylläpitäminen, näkemyksien ko-
keminen käytännössä ja vision juurruttaminen. Kokemuksellisuuden ymmärtämisen 
merkitystä tulisi tutkia taiteellisella otteella (Kurki 1993, 13, 21, 70-71), jolloin yksi-
                                                 
9 Memo 28.12.2017. Väitöstutkimuksessa muodostettujen analyysien ja teorioiden jälkeen olen tehnyt vertaile-
vaa lisätarkastelua pedagogisen johtamisen käsitteen osalta (erityisesti mainittakoon Rajakaltio 2011; Uljens 
2015a; Uljens 2015b; Uljens & Rajakaltio 2015; Komulainen & Rajakaltio 2017). Näitä havaintoja ei kuiten-
kaan esitetä tässä esiymmärrysvaiheen kuvauksessa. Integraatiovaiheessa tarkastelin uudelleen myös esiym-
märrysvaiheessa perehtymäni teoriat, jotka osittain näyttäytyivät uudella tavalla. 
10 Glaserilaisessa Grounded Theoryssa on oleellista, että aineiston sisältämiä yksityiskohtia ei lähdetä luokitte-
lemaan jonkun aikaisemman teoreettisen perustan mukaan.  
11 Useat opiskelijat ovat vuosien aikana esittäneet kysymyksen, miksi yhdistää kaksi sinällään hyvää sanaa 
yhteen, kun yhdistelmä synnyttää paljon hämmennystä. Käsitteen ydintä tulisikin ehkä kyetä tarkastelemaan 
erilaisista näkökulmista, mutta aina yhteen ilmiöön kiinnittyneenä (esimerkiksi johtajan ja alaisten välinen 
vuorovaikutus).  
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löiden erilaiset näkökulmat ja merkitykset voivat tulla yhteisesti merkitykselliseksi. 
Samoihin aikoihin toisaalla Their (1994) yhdisti perinteisen hallinnollisen johtamisen 
ihmisten johtamiseen, korostaen johtajalähtöisen ja yhteisöllisen toiminnan merki-
tystä oppilaitoksessa pedagogiseen johtamisen osana. Ihmisten (leadership) ja hallin-
nollisen (management) johtamisen osa-alueita ei pitäisi erottaa toisistaan, vaan niiden 
tulisi kohdata. Se kuitenkin harvoin onnistuu tehokkaasti samalta ihmiseltä ja vaatii-
kin kumppanuuksia molemmilta osa-alueilta, toteaa Kurki (1993, 95). 
 
2000-luvun alkupuolella aihepiirin suomalaisessa tutkimuksissa näkökulma painottuu 
varsin usein pedagogiseen johtajuuteen - ei niinkään pedagogiseen johtamiseen toi-
mintana. Aihepiiriin on liitetty käsitteenä myöhemmin myös osaamisen johtaminen, 
jota käsitellään suomalaisessa kirjallisuudessa varsin laajalti. Osaamisen johtamisen 
tehtäväalueiden kohdentamista ja osaamisen johtamisen pääkeinoja erityisesti esi-
miestyöskentelyn näkökulmasta korostetaan eri yhteyksissä (Viitala 2002, 188; Viitala 
2005, 341, 355). Osaamisen johtaminen nähdään Viitalan (2005, 14) mukaan usein 
vain osaamiskartoitusten tekemisenä, osaamisen arviointina ja koulutustoimintana. 
Kyseessä on kuitenkin laaja kokonaisuus, jolla strategisen suunnittelun mukaista 
osaamista kehitetään, uudistetaan ja hankitaan. Viitalan (2005, 15) mukaan osaami-
sen johtamisen keskiössä on tulevaisuuden tahtotila, joka on tunnettava (ks. aiem-
min Kurki 1993; 1994). Tätä ajattelua tukee osaltaan strategisen johtamisen ajattelu, 
joka sisältää strategian laadinta- ja toimeenpanoprosessin (Näsi ym. 2002, 138). 
Toiminta-ajatus on olemassaolon perusta ja mahdollistaa organisaatioiden yhteisten 
arvojen tarkastelun (Näsi ym. 2002, 113). Visioiden merkitys on ilmeinen päämääri-
en ja strategisen toiminnan määrittämiselle, jonka jälkeen käynnistyy strategian toi-
meenpano (Kurki 1993, 94; Näsi ym. 2002, 138). Strategisiin voimavaroihin liittyvät 
kyvykkyydet ja suorituskyvyn johtamiseen ihmisten sitoutuminen sekä osaaminen 
(Näsi ym. 2002, 55). 
 
2000-luvun alusta lähtien aihepiirin tutkimusta on tehty eri oppilaitoksissa, painopis-
teinä ovat olleet erityisesti rehtoreiden työn ja oppilaitosten johtamisen näkökulmat. 
Rautava (2000) tarkastelee erityiskoulujen pedagogista johtajuutta opettajien ja reh-
toreiden näkökulmista. Taipale (2004) esimiehen roolia tiimien ohjaajina ja pedago-
gisina johtajina prosessiorganisaatiossa. Karikoski (2009) rehtorin roolia ja johtamis-
ta. Fonsén (2008) pedagogista johtajuutta varhaiskasvatuksen työssä (keskiössä ih-
misten ja toiminnan johtaminen - taustalla ihmisten välinen vuorovaikutus ja yhtei-
nen ymmärrys perustehtävästä). Mäkelän (2007) tutkimuksen mukaan rehtorin teh-
tävät peruskoulussa ovat muuttumassa ja koulun selkärankaan kuuluvan pedagogisen 
johtamisen vähäinen osuus on huolestuttavaa. Pulkkinen (2011) pohtii valmentaja-
taustan merkitystä ja koulu- ja urheilumaailman välillä sekä johtajuuden siirtovaiku-
tusta rehtorin työssä. Raasumaan (2010) mukaan perusopetuksen rehtorin tehtävä 
on oppilaitoksen opettajien osaamisen johtamisessa (ks. myös Alava ym. 2012), jossa 
hän toimii oppimisen johtajana laaja-alaisen pedagogisen johtamisen avulla. (Rentola 
2016, 255) 
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Viime vuosina pedagogisen johtamisen ja osaamisen kehittäminen on laajentunut 
myös rehtorien tehtäväalueiden ulkopuolelle - osaamisen johtamisen voidaan sanoa 
olevan muutoksessa (ks. Rentola 2016, 255). Oppilaitoksen opetuksesta vastaavien 
toimijoiden osalle kaivataan kollegiaalista pedagogista yhteistoimintaa (Korhonen 
ym. 2011, 130) ja opetuksen jatkuvaa johtamis- ja kehittämistoimintaa, jossa vastuuta 
jaetaan (Korhonen ym. 2011, 148). Osaamisen johtaminen hajaantuu eri toimijoiden 
ja tasojen välille, jolloin käsite ”pedagoginen johtaja” saanee uudenlaisen merkityk-
sen. Uusien oppimiskäytänteiden tuottaminen edellyttää yhteisön toimijuuden kehit-
tymistä ja yhteistä kehittämistoimintaa (Ahonen 2008, 88). Sen perustana on asian-
tuntijoiden ja keskijohdon välinen dialogisuus oppimisjärjestelmien rakenteiden 
luomiseksi, mikä luo edellytyksiä strategisille johtamisratkaisuille. Siihen kytkeytyy 
organisaation yhteinen ymmärrys ja tahto kehittää osaamista myös rakenteiden avul-
la, mihin voidaan henkilöstöä ohjata muun muassa kehittämiskeskusteluissa.  
 
Pedagoginen johtaminen sotatieteissä 
Pedagogisen johtamisen käsite liitetään useimmiten oppilaitoksen tai koulun kon-
tekstiin (Rentola 2016, 254-255). Rinnakkaiset eurooppalaiset käsitteet ”pedagogical 
leadership” ja ”educational leadership” ovat painottuneet Nissisen (2007, 336) ja 
Taipaleen (2004, 72) mukaan oppilaitokseen. Amerikkalainen käännös ”intructional 
leadership” ja ”curriculum leadership and management” tuovat käsitteeseen oman 
painotuksensa. Sotilaspedagogiikan tutkimukseen keskeisesti liittyvä sana pedagogi-
nen (adj. pädagogisch) sisältää saksan kielessä kasvatuksen (subs. erziehung) ja sivis-
tyksen (bildung). ”Erziehung” sisältää suomennettuna koulutuksen, opetuksen, kas-
vatuksen12. ”Bildung” sisältää puolestaan edellä mainittujen lisäksi kulttuurin ja sivis-
tyksen. (ks. Huttunen 2011, 41) Pedagogiikassa puhutaan koulutuksesta, opetukses-
ta, kasvatuksesta, kulttuurista ja sivistyksestä. (ks. Niemelä 2011; Rentola 2012)  
 
Tässä on liittymäpinta myös rinnastukseen gadamerilaisen sivistyksen ja itsekasva-
tuksen (ks. Koski 1995, 203; Sivonen 2006, 201) välillä: ”Tahdikkuus on sitä, että 
dialogin ja kokemuksen kautta tapahtuva itsekasvatus, bildung13, opettaa meitä ajat-
telemaan, hankkimaan ja käyttämään käytännöllistä järkeä, toimimaan viisaasti.” Tä-
hän liittyvät myös aistihavaintojen ja tulkintojen merkitykset (ks. Mäkinen 2009a, 
112-113), jotka ohjaavat yksilöllistä ajattelua ja toimintaa. Pedagoginen johtaminen 
on oppimisen johtamista, jolla luodaan edellytyksiä jatkuvalle kasvulle ja kehittämi-
selle (Nissisen 2007, 335-344). Se on myös osaamisen johtamista (ks. aiemmin Viita-
la 2002; 2005), jolla pyritään oppivan organisaation (Halonen 2007; Mäkinen 2009b) 
tavoitetilaa kohti. Puolustusvoimien kontekstissa osaamisen johtamista ja oppivaa 
organisaatiota ovat käsitelleet muun muassa Mäkinen (2006) ja Peltoniemi (2007). 
Mäkisen (2011, 28) mukaan oppivan organisaation pedagogisessa johtamisessa kai-
                                                 
12 Huomautuksena mainittakoon, että saksankielinen itsekasvatusta tarkoittava termi on puolestaan ”Selbster-
ziehung”. (Sivonen 2006, 52) 
13 Väitöstutkimuksen teorian integraatiovaiheessa palataan itsekasvatuksen (ks. Toiskallio 2008 & 2016; Hut-
tunen 2011) käsitteeseen uudelleen, joka ei ollut tiedossa vielä tutkimuksen alussa.  
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killa organisaatiotasoilla edellytetään osin samanlaisia, osin erilaisia, tekoja opiskelun, 
oppimisen ja kehittymisen tukemiseksi. Mäkinen sivuaa tässä myös Ahosen (2008, 
88) kuvaamaa yhteisen toimijuuden ja eri tasojen välisen dialogisuuden kehittymisen 
merkitystä.  
 
Pedagoginen johtajuus ja johtaminen voidaan nähdä henkilön kyvyksi tai ominai-
suudeksi, jota tarkastellaan pedagogisen johtajan johtamiskäyttäytymisen eli ryhmäs-
sä tapahtuvan ihmisten välisen tavoitteellisen vuorovaikutuksen avulla (ks. Nissinen 
2007, 340; Taipale 2004, 119). Tällöin pedagogisen johtamisen määritelmä kohdistuu 
yksilöön, hänen toimintansa arviointiin ja kehittämiseen. Tähän viittaa aiemmin 
myös Their (1994), joka näkee johtajan organisaatiossa nimenomaan pedagogisena 
johtajana. Nissinen (2007, 338) käsittelee pedagogisen johtamisen käsitettä liittyen 
osaamisen johtamisen käytännön ajattelu- ja toimintatapamalliin, jonka taustalla on 
systeemiajattelun näkökulmasta lähestyttävissä oleva oppivan organisaation ihanneti-
lan saavuttamiseen liittyvä idealismi.  
 
Pedagogisen johtamisen voidaankin nähdä Nissisen (2007, 339) mukaan olevan kou-
lutuksen aikana tapahtuvaa jatkuvaa toimintakyvyn rakentamista, kasvattamista ja 
kehittämistä. Puolustusvoimien ympäristössä pääkouluttajan14 tehtävä ja merkitys 
korostuu perusyksikössä, jossa pääkouluttaja vastaa yksikkönsä koulutuksesta ja ase-
tettujen koulutustavoitteiden saavuttamisesta, laajentaen hänelle kohdistuvia osaa-
misvaatimuksia (Nissinen 2007, 335, 337). Puolustusvoimien pedagogisen johtami-
sen keskiössä on oppiva organisaatio ja osaamisen johtaminen, johon kytkeytyvät  
pedagoginen johtajuus ja syväjohtaminen, pedagoginen prosessi ja vuosikello, peda-
gogiset työkalut sekä palaute ja arviointi.15  
1.4 Esiymmärryksen koonnos 
Tutkijana esiymmärrykseni muodostuu elämäkaaren, kokemusten ja teoreettisen 
esiymmärryksen kautta - tuottaen teoreettista herkkyyttä (theoretical sensitivity) tut-
kimusaineiston analyysiin ja erilaisten merkityksien löytämiseen. Opiskelupolkuni ja 
kokemukseni pedagogiikan, ryhmänohjaamisen, johtamisen, sotilaspedagogiikan ja 
aikuiskasvatuksen parissa ovat vaikuttaneet ajatteluuni ja työskentelyyni. Tutkijan 
identiteettiin ja sieltä käsin ”kumpuavaan” työskentelyyn vaikuttaa osaltaan myös 
muu kokemukseni (kansalaisena, ammattisotilaana, perheenisänä, aviopuolisona), 
mutta niiden osalta tarkempaa analyysia ei tehdä tässä yhteydessä. 
  
                                                 
14 Puolustusvoimissa pääkouluttaja on usein varusmieskoulutusta antavan perusyksikön päällikkö.  
15 Syväjohtaminen kuvastaa pedagogisen johtajuuden ulkoista olemusta eikä ”todellista pedagogista johtamista 
voi ilmetä ilman henkilötasoista pedagogista johtajuutta”. Pedagogisessa prosessissa vuosikellon eri vaiheiden 
mukaiset tuotokset ovat seurannassa olevia yksilön, ryhmän ja koko organisaation oppimistavoitteita. Se edel-
lyttää erilaisten työkalujen luomista kuten palaute- ja arviointikäytänteiden hyödyntämistä. Osa pedagogista 
johtamisesta onkin vuosikellon mukaisen pedagogisen prosessin vahvistamista ja seurannan varmistamista. 
(Nissinen 2007, 340, 341 ja 343) 
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Aikuisten opiskelijoiden ja heidän kokemusten arvostaminen on lisääntynyt minulla 
vuosi vuodelta. Kiinnostukseni kokemusten jakamiseen ja yhdessä tapahtuvaan tut-
kivaan oppimiseen on lisääntynyt, kun olen saanut tutkia asioita ”työssä oppien” 
yhdessä opiskelijoiden kanssa. Olenkin todennut heille usein Sokratesta mukaillen 
opettajuudesta: ”Et voi opettaa heille mitään, voit vain auttaa heitä löytämään sen 
sisältään”16. Opettajan ja opiskelijan tulee molempien olla alttiita tutkimaan ja perus-
telemaan asioita (esimerkiksi etsien vastausta kysymykseen; miksi jokin asia tehdään 
kuten on tapana tai ohjeistettu), kyseenalaistamaan ja etsimään vastauksia sekä kas-
vattamaan samalla itseään jatkuvan opiskelun ja omakohtaisen tutkimuksen avulla. 
 
Pedagogisen johtamisen käsitteen moninaiset tulkinnat ja niiden ymmärtäminen ovat 
kiehtovia17. Esiymmärrysvaiheessa muodostettu teoreettinen tarkastelu pedagogises-
ta johtamisesta korostaa sen painottumista (pääasiassa oppilaitosympäristöihin liitty-
vään) kasvatukselliseen toimintaan, jota esimies, johtaja tai rehtori voi toteuttaa op-
pimisen, osaamisen ja opiskelun edistämiseksi omassa organisaatiossaan. Siihen näh-
dään liittyvän myös yhteisöllisyys, ihmisten välinen vuorovaikutus ja tavoitteellinen 
toiminta, jota oppivan organisaation nähdään parhaimmillaan edistävän. Esiymmär-
rysvaiheen opettajakokemukset APO-opiskelijoiden kanssa kuitenkin osoittivat kä-
sitteeseen liittyvien määritelmien olevan hajanaisia ja myös oppilaitosympäristön 
ulkopuolelle soveltuvia. Näitä pyrittiin laajentamaan ja syventämään opiskelijoiden 
kanssa yhteisen työskentelyn ja erilaisten näkökulmien avaamisen kautta. Tutkimus-
matkan aikana minulle avautuvat uudet näkökulmat vahvistivat käsitystäni siitä, että 
tutkimus voisi tuoda mukanaan jotain tuoretta ajattelua pedagogisen johtamisen kä-
sitteen tarkasteluun. 
  
                                                 
16 Tämän lausahduksen kritisoimiseksi voidaan perehtyä lisää tietoteoreettiseen Menonin paradoksiin, johon 
liittyy muun muassa Sokrateksen tiedon palauttamisen ja muistamisen (anamnesis) käsite. Tämä Sokrateen 
lausahdukseksi väitetty sanoma on kuitenkin toiminut minulle oman opettajuuteni ohjenuorana, joka on kan-
nustanut ohjaamaan opiskelijoita itsenäiseen ajatteluun ja sen ilmaisuun. (Menonin paradoksista on kirjoitta-
nut esimerkiksi Värri V-M. 1994. Menonin paradoksi ”neliulotteisessa” kasvutodellisuudessa. Artikkeli teok-
sessa Niin & Näin 2/94, s. 58-59. www.netn.fi/sites/www.netn.fi/files/netn942-15.pdf (luettu 15.8.2017) 
17 Tämän havaitsin viimeksi joulukuussa 2017, kun pidin alustuspuheenvuoroa pedagogisen johtamisen käsit-








TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA TUTKIMUSMENETELMÄT 
 
utkimusmenetelmiä miettiessä halusin tutkia laadullisin keinoin erilaisista 
toimintaympäristöistä kumpuavaa käytäntöön peilautuvaa, ja sieltä muodos-
tuvaa, teoriaa. Se ohjasi tutkimuksessa käytettävien tutkimusmenetelmien 
valintaa.18 Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen tarkoitusta ja -asetelmaa, metodolo-
gisten ratkaisuiden syntymistä, glaserilaista Grounded Theory -tutkimusotetta, tut-
kimusaineistoa, aineistoanalyysia ja teorian muodostamisen prosessia. 
2.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusasetelma  
Seuraavassa kuvassa (kuva 2) on esitetty tutkimuksessa syntyneiden teorioiden syn-
typrosessia, joka kehkeytyy Grounded Theory -tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan 
tutkimuksen aikana.  
 
 
Kuva 2. Tutkimuksessa syntyneiden teorioiden syntyprosessi. 
   
                                                 
18 Memo 28.12.2017. Todettakoon, että tutkimusmenetelmien valinta osoittautui minulle varsin monisäikei-
seksi prosessiksi, josta olen kuvannut tähän lukuun vain osan. Tutkimusmenetelmän valinta on kuitenkin 
ratkaisevassa osassa myös sen osalta, millaisia tuloksia aineistosta nousee esiin. Jonkun toisen menetelmän 
valitsemalla tämän tutkimuksen kehkeytyvä formaali teoria olisi jäänyt syntymättä.  
T
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Tutkimuksen tarkoituksena on muodostaa aineistoteoria, jonka avulla vastataan ky-
symyksiin: 
? Mitä pedagoginen johtaminen on? 
? Millaisia elementtejä pedagogisen johtamisen ilmiöön liittyy?  
 
Tutkimusasetelmaan haetaan vastauksia glaserilaisen Grounded Theory -
tutkimusotteella kolmivaiheisessa prosessissa, jonka avulla ja mahdollistamana muo-
dostetaan tutkimuksessa esitettävä kehkeytyvä formaali teoria. 
? Ensimmäisessä vaiheessa selvitetään kyselytutkimuksen vastausten analyysin 
ja glaserilaisen Grounded Theory -tutkimusotteen avulla, millaisia asioita liit-
tyy aikuisopiskelijan tutkivaan ja kokemukselliseen oppimiseen. Siitä muodos-
tetaan teoria, joka on nimetty ”avartumisen substantiiviseksi teoriaksi”. 
? Toisessa vaiheessa selvitetään kahden eri opiskelijaryhmän sanoittamien19 ra-
porttien (aineisto) analysoinnin ja glaserilaisen Grounded Theory -
tutkimusotteen avulla, mistä osa-alueista (tutkivaa ja kokemuksellista oppi-
mista hyödyntäen) pedagoginen johtaminen rakentuu. Siitä muodostetaan 
teoria, joka on nimetty ”kasvusta huolehtimisen substantiiviseksi teoriaksi”. 
? Kolmannessa vaiheessa muodostetaan kehkeytyvä formaali teoria, joka syn-
tyy ensimmäisen ja toisen vaiheen substantiivisia teorioita ja niiden sisältöjä 
uudelleen tarkastelemalla (jatkuva vertailu). Glaserilaisen Grounded Theory -
tutkimusotteen sallimana tutkimusta terävöitetään siten, että ”kehkeytyvä 
formaali teoria” rajautuu aineistoteorian elementteihin, jotka auttavat jäsen-
tämään tutkimuksen keskeiseen ilmiöön liittyvää teoriaa. Teorian muodosta-
misen jälkeen sille tehdään teoreettista vertailua sen arvioimiseksi (teoreetti-
nen integraatio) luvussa 5, joka osoittaa tarpeen jatkotutkimukselle. 
2.2 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut  
Grounded Theory -tutkimusotteen mukaisesti aineistoa analysoidaan jatkuvan ver-
tailun menetelmällä. Keskeinen osa analyysiprosessissa on tutkijan teoreettisella sen-
sitiivisyydellä20 (theoretical sensitivity), jonka varassa tutkijana analysoin ja katego-
risoin aineistoa. Tutkijan teoreettinen herkkyys kehittyy tutkimuksen edetessä, kun 
aineiston eri osia kerätään, analysoidaan ja verrataan. Tutkimuksessa esitetään keh-
keytyvä formaali teoria kasvusta huolehtimisesta, mikä on syntynyt pedagogisen joh-
tamisen käsitteen tutkimisen ja sosiaalisten prosessien rakentumisen avulla.  
  
                                                 
19 Sanoittaminen on tässä tutkimuksessa keino, jolla eri konteksteissa toimivat ihmiset/asiantuntijat rakenta-
vat/konstruoivat ammatillista kasvuaan/identiteettiään suhteessa pedagogiseen johtamiseen ja pyrkivät kirjoit-
tamisen avulla ilmaisemaan merkityksiä asioille, jotka voivat olla osaltaan niin sanottua hiljaista tietoa. (Memo 
18.10.2016 Keskustelu Rentola - Kautto-Knape, JYU) 
20 Huom. Myöhemmin käytetään suomenkielistä ilmaisua ”teoreettinen herkkyys” 
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Metodologia juontaa juurensa kahteen kreikan kielen sanaan, tie johonkin (metho-
dos) ja tieto (logos) (ks. Suoranta 2008, 17). Varto (2011, 16) kuvailee kysymyksessä 
olevan menetelmällisen polun, jota tutkija on tutkimusta tehdessään kulkenut. Laa-
dullisen tutkimuksen kohteena on yleensä ihminen ja ihmisten maailma, joita voi-
daan tarkastella elämismaailmana (ks. Varto 2005, 28). Ihminen ei voi päästä elä-
mismaailman ulkopuolelle, joten hänen oma tapansa ymmärtää ne kysymykset, joita 
hän muiden kohdalla tutkii, vaikuttaa ratkaisevalla tavalla koko ajan hänen tutkimi-
sessaan (Varto 2005, 34). Väitöstutkimuksen menetelmällisen polun syntymisen vai-
heet ovat monisäikeisiä ja varsin polveilevia. Tarkoituksena on esitellä lyhyesti, min-
kälaisten pohdintojen ja valintojen kautta olen edennyt tutkimusmatkan aikana.  
 
Tutkijan on huomioitava työskentelyssään se viitekehys, jossa hän tekee tutkimus-
taan (ks. Varto 2005, 34, 37-38). Tässä tutkimuksessa kehyksen muodostavat sotilas-
pedagogiikan tutkimusympäristö, joka kiinnittyy kasvatustieteiden kentässä aikuis-
kasvatukseen (ks. luku 6.1). Tutkimusaineiston taustalla olevat pedagogisen johtami-
sen opintojaksot kahdessa eri oppilaitoksessa (Ilmasotakoulu ja Jyväskylän yliopisto) 
toteutettiin siten, että lähijaksoilla tarkasteltavien aihepiirien alustuspuheenvuoroissa 
korostuivat puolustusvoimien kontekstissa olevat käytännön esimerkit, jotka toimi-
vat opiskelijoiden ajattelua ”säröttävänä” tekijänä (ks. Malinen 2000 ajatus säröstä21). 
Mäkinen muistutti siitä, minkä opiskelija olet (sotilaspedagogiikka) ja mihin 
lähteisiin kirjoituksessasi viittaat. Huomioitava oman kulttuurin kyseenalaista-
minen; taito ja kyky (vrt. tutkijoiden taustat) tarkastella sotilasyhteisöä. Ilman 
ympäristötuntemusta tutkimustyö olisi hankalaa. Olet erilainen persoona, pit-
känlinjan kosketus siviiliin tarjoaa mahdollisuuden reflektoida sotilasyhteisöä, 
totesi prof Mäkinen. Sotilaspedagogiikka pyrkii tarkastelemaan sotilasta erityi-
sesti identiteettitasolta alkaen (myös kadettien tulkinnat), myös sotilaana olemi-
sen näkökulmaa tulisi pohtia. Pitää pystyä käsittelemään, rooleista havahtumis-
ta tarvitaan (perheenisä ja sotilaan todelliset tehtävät). Ymmärrettävä yhteis-
kunnalliset heijastukset... (Memo 14.2.2013) 
Jyväskylän yliopiston lehtori Malinen kannusti tarkastelemaan pedagogisen johtami-
sen käsitettä myös siviilioppilaitosten johtamistoiminnan tarpeisiin. Hän rohkaisi 
minua menetelmävalintojeni äärellä pysähtymään myös Grounded Theory (GT)-
tutkimusotteen pariin.  
”Käsitteen tutkiminen Grounded Theoryn kautta on ”armollista”, koska tut-
kimusaineisto voi kertoa jotain muuta, kuin alun perin on ollut tarkoitus tai 
ajateltu, mutta sillä on oma merkityksensä”. (Memo 24.8.2010) GT antaa va-
pautta hakea ilmiölähtöistä ajattelua suhteessa teoriaan. (Memo 30.11.2010) 
Tutkimuksen eri vaiheissa mietin tutkimuksen laajuutta, monialaisuutta ja sen rajaus-
ta. Tästä keskusteltiin myös jatko-opiskelijoiden tutkimustapaamisten yhteydessä 
erilaisten näkökulmien ja perusteluiden avulla. Tutkimuksen tekemiseen sain ohjaa-
van neuvon Maanpuolustuskorkeakoulun silloiselta rehtorilta, sotahistorian profes-
                                                 
21 Malisen (2000) kuvaama ajatus säröstä: ”Jotta todellista oppimista voisi tapahtua, aikuisen oppijan tapaan 
ajatella ja tietää pitäisi saada syntymään särö”. Monissa oppimisen prosessimalleissa korostuu ongelman il-
maantuminen ja muotoilu, kyseenalaistaminenkin eli ”vanha rutiini ei toimi” havainto tai opettajan opiskeli-
jansa havahduttaminen tähän... siis täydentäviä merkityksiä ”särön” aikaansaamiselle ja mihin tämä liittyy. 
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sori Vesa Tynkkyseltä, joka totesi: ”Tee tutkimuksestasi kapea, mutta riittävän syvä, 
muuten siitä ei ole hyötyä juuri kenellekään”22.  
 
Tutkimukseen voi sisältyä useita tutkimusmenetelmiä, joita tutkija hyödyntää luovas-
ti työskentelyssään. (ks. Laine, Bamberg & Jokinen 2003, 9 ja 23). Tässä tutkimuk-
sessa käytössäni on erilaisia tiedonkeruun elementtejä, jotka täydentävät kokonais-
ymmärrystäni aiheesta. Ajattelu kehittyy olemassa olevaan teoriaan tutustumalla, 
omia opetus- ja ohjauskokeiluita tekemällä, muistioita (memojen) kirjoittamalla sekä 
erillisen kyselytutkimuksen vastauksia ja opiskelijaraporttien sisältöjä analysoimalla.23 
Glaserin ja kumppaneiden (2004) mukaan ”memot” ovat tutkimusprosessin aikana 
syntyneitä muistioita, joihin tutkija kirjoittaa teoreettisia huomautuksia sekä pohtii eri 
käsitteiden ja kategorioiden välisiä yhteyksiä. Teoreettiset ”memot” osoittautuivat 
itselleni keskeiseksi osaksi teorian tuottamisen prosessia. 
 
Perehdyin Grounded Theory -tutkimusotteeseen, erityisesti sen glaserilaiseen suun-
taukseen (ks. alaluku 2.3). Mitä enemmän siihen tutustuin, sitä enemmän se näytti 
tarjoavan mahdollisuuksia tutkia ja tuoda esiin aineistolähtöistä (sanoittamatonta) 
hiljaista tietoa. Samaan aikaan tulin tietoiseksi tutkimusotteen raskaudesta ja harkit-
sin vakavasti myös jonkun muun tutkimusmenetelmän (erityisesti etnografia) valit-
semista. Grounded Theory näytti tarjoavan enemmän mahdollisuuksia ilmiölähtöi-
sen tutkimukseni tarpeisiin. Maanpuolustuskorkeakoulussa ei tuolloin vielä oltu teh-
ty yhtään väitöstutkimusta Grounded Theory -tutkimusotteen avulla.24  
 
Palatessani töihin esiupseerikurssin jälkeen syksyllä 2012 olin jossain määrin ristirii-
taisten tuntemuksien äärellä. Vuoden kestänyt irtaantuminen arkityöstä opintojen 
pariin oli antanut mahdollisuuden tarkastella oman organisaation toimintaa uudella 
tavalla ja syventyä samalla sotilaspedagogiikan jatko-opintoihin. Uudet työtehtävät 
ohjasivat ajatteluani ja toimintaani uudella tavalla. Kävin keskusteluita Ilmavoimien 
muiden jatko-opiskelijoiden kanssa tutkimusmenetelmistä ja arjen havainnoista. 
Keskustelua GT ja etnografia -metodeista sekä niiden eri vivahteista. Tiivistet-
tynä keskustelumme tuloksena on ehkäpä niin, että molemmat metodit tarkas-
televat ympäristöä ja sen dataa; etnografia tuo niitä esille, mutta GT pyrkii sen 
lisäksi muodostamaan niistä teorian (jota voidaan verrata aikaisempiin teorioi-
hin/käsityksiin). Puhuimme siitä, että työyhteisön keskelle tarvittaisiin nuo-
tiopaikkoja, jotka vetäisivät työntekijöitä puoleensa. Yhteiselle keskustelulle on 
tarvetta. (Memo 24.9.2012) 
Grounded Theory -metodiopintojen yhteydessä vuonna 2012 Tampereen yliopistos-
sa Jenni Airaksinen opasti minua tutkimusmenetelmän pariin: ”Valjasta intuitio ja 
yhdistele eri asioita. GT:ssä on tärkeää, että ihminen oppii etenemään luovasti ja pe-
rustelemaan valintansa”.25 Tämä luovuuteen kannustava ohje toimi merkittävänä 
                                                 
22 Memo 25.5.2010. 
23 Memo 2.10.2009. 
24 Memo 30.10.2011. 
25 Memo 29.10.2012, GT-metodiopinnot, Tampereen yliopisto 
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rohkaisuna tutkimusmatkan aikaiselle työskentelylleni, kun huomasin olevani lukui-
sia kertoja erilaisten valintojen äärellä.  
 
Jyväskylän yliopiston järjestämissä jatko-opiskelijoiden pienryhmäkokoontumisissa 
(HITU) tarjottiin lisäohjausta ja askelmerkkejä laadullisen tutkimuksen tekemiseen. 
Laadullisen tutkimuksen tekemisen todettiin olevan kokonaisuus, jossa avautuu jat-
kuvasti uusia näköaloja vertaisopiskelijoiden ja ohjaajien jatkokysymysten kautta. 
Keskeinen ohje aineistolähtöisen laadullisen tutkimuksen tekemiseen kuului: tutkijan 
tulee keskittyä aineiston analyysiin ja siihen, mistä aineisto puhuu. 
Tutkimukseni keskiössä on ilmiön tutkiminen sotilas- ja siviilikehyksessä. Työ 
opettaa! Voit edetä aina eteenpäin laadullisessa työssä. Tämä on luovaa työtä. 
Vaikka omaa teoreettista filosofista ajattelua ei olekaan, mutta oma kokemus 
voi auttaa tulkinnassa (ei siis tarvitse mennä syvälle filosofiaan, mutta metodin 
perusteet on tunnettava). GT:ssä ei ole kiinnostus yksilön merkityksistä, vaan 
ilmiöstä kokonaisuutena! Glaserilla on ”basic sosial process” tutkimuskohtee-
na, totesi X. Toinen Glaserin käsite on se, että missä rakenteissa se tapahtuu, 
totesi X. Kun lukee aineiston, niin pohdittavaksi se ajatus: mistä opiskelija pu-
huu? (Memo 12.11.2012) 
Aineistoanalyysissa määrä ei ole focus, vaan ne ilmiöt jotka tulevat esiin. Minä-
puheen esille tuominen on tärkeää, joita tutkija analysoi (ei määrällisten lukujen 
merkitystä), totesi X. Analyysivaiheessa on luettava paljon... Kunnes aineisto ei 
enää puhu... (Memo 7.1.2013) 
Kansasen (2008, 167) mukaan tutkimusta harjoittava opettaja toimii ikään kuin kak-
soisroolissa sekä tutkijana että opettajana. Se ei sinällään ole este tutkimuksen toteut-
tamiselle (ks. Glaser 1978, 2). Tähän liittyvää pohdintaa käytiin tutkijan position 
merkityksestä ymmärtää organisaatioita ja erityisesti sotilasyhteisöä Mäkisen johta-
massa jatko-opiskelijoiden ohjaustilaisuudessa Maanpuolustuskorkeakoululla.  
Oman kulttuurin kyseenalaistaminen on taito ja tarvitaan kyky tarkastella soti-
lasyhteisöä. Ilman ympäristötuntemusta tutkimustyö olisi hankalaa, totesi X. 
Sotilaspedagogiikka pyrkii tarkastelemaan sotilasta erityisesti identiteettitasolta 
alkaen, myös sotilaana olemisen näkökulma tulisi pohtia, totesi X. (Memo 
14.2.2013) 
Kokemuksen tutkimuksen seminaari Oulun yliopistossa vuonna 2013 tarjosi minulle 
syvällistä ajattelua ja varmuutta siitä, millaisena tutkijan osuus voidaan nähdä osana 
aineiston tulkintaa. Kokemuksen tutkimuksessa lähtökohtana on elämä ja sen tutki-
mus. Perttula (2009; 2014) lähestyy kokemuksen tutkimusta fenomenologisesti, mut-
ta samat periaatteet voidaan sovelletusti liittää myös Grounded Theory - tutkimusot-
teen avulla tehtävään kokemuksen tutkimustyöhön. 
Teoreettinen lähtökohta on elämällinen (eksistentiaalinen) ja elämisen psykolo-
gia tarkastelee sen merkityksiä (fenomenologisesti). Fenomenologia vaatii pa-
radigman tasolla erityisesti kokemuksen tutkimuksessa metodista asennoitu-
mista. Tutkimusmetodien kannalta voidaan soveltaa fenomenologisia tutki-
muksen metodeja. Kyse on siis metodisesta orientaatiosta, totesi Perttula. Ko-
kemuksen tutkimuksessa on lähtökohta, että tutkija on tutkimuksen metodi. 
Tieteellisyys onkin juuri tutkijan taitoa toimia metodina, kyse on tutkijan tai-
donnäytteestä, totesi Perttula. Tutkija metodina kehittyy parhaiten, kun tutkija 
käyttää itseään mahdollisimman paljon metodina. On siis käytettävä itseään 
kehittyäkseen. (Memo 25.4.2014, Kokemuksen tutkimuksen seminaari, Oulu) 
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Mäkisen johdolla kokoonnuttiin Maanpuolustuskorkeakoulun järjestämiin johtami-
sen ja sotilaspedagogiikan ”Anjala-seminaareihin” vuosien 2009-2014 aikana (Rento-
la 2014a). Sotilaspedagogiikan tutkimuksessa korostetaan tutkijan dialogia tutkitta-
van aiheen kanssa. Tällöin tarvitaan koettua elämismaailmaa, jotta voisimme ymmär-
tää todellisuutta.   
Käytännöllinen viisaus ja fronesiksen käsite edellyttää vuoropuhelua. Humanis-
tisen tutkijan on asetettava itsensä dialogiseen suhteeseen tutkittavan kanssa, 
totesi professori Toiskallio. H-G Gadamer puhuu totuuden tapahtumasta, jos-
sa koetut tapahtumat koskettavat omaa elämismaailma. Tarvitaan omakohtais-
ta koettua elämää. Elämismaailma, se todellisuus, jossa elämme jo ennen, kuin 
alamme sitä itse ymmärtää (ks. vastasyntynyt lapsi). Elämismaailma tuo tietee-
seen terveen kitkan, totesi Toiskallio. (Memo 21.5.2013) 
Anjala-seminaarien suurin anti ajatteluni kehittymiselle on ollut tutkimuksen tekemi-
seen ja sotilaspedagogiikan syvällisiin keskusteluihin osallistuminen. Vanhemmat26 
tutkijat ovat opastaneet nuorempia ja nuoremmat ovat voineet verkottua keskenään. 
Yhteinen ymmärrys on lisääntynyt vuosien varrella.27 Rohkaistuminen tutkimiseen, 
asioiden ilmaisemiseen ja esittämiseen kehittyy tutkijalle prosessinomaisesti - uudet 
näkökulmat ja kokemukset synnyttävät tuoretta keskustelua. 
Jyväskylän yliopiston jatko-opiskelijoiden kokoontumisessa (HITU) 
keskustelimme jälleen hiljaisen tiedon tutkimisesta ja sen ulottuvuuksista sekä 
sen liittymisestä osaksi kokemuksellista oppimista ja sen jakaantumista 
tietämiseen ja tietoon. Samalla pohdin Kuhnin (1994) kuvaamaa tieteen 
esiparadigmaattista vaihetta, joka tarvitsee asioiden kyseenalaistamista ja 
tutkimista yhä uudelleen nuorten tutkijoidenkin kautta. (Memo 16.9.2013) 
Tutkimukseen liittyvässä ohjauspalaverissa minulle jäsentyi tutkimuksen kohteet ja 
tutkimuksen toteutustapa. Glaserilaisessa Grounded Theory -tutkimusotteessa on 
tutkijan esiymmärryksen kehittyminen välttämätöntä ja aihepiiriin perehtyminen jos-
sain määrin sallittua, vaikka tarkoitus onkin tutkia ”aineistoa avoimin mielin” - ilman 
ennakkokäsitystä. Tämän ymmärtäminen oli tutkijalle helpottavaa.  
Keskustelimme tutkimusaineistosta ja ketkä voisivat olla tutkimuksen kohtee-
na. Syntyi ajatus siitä, että aikaisemmat APO-opiskelijoiden (2008-2012) peda-
gogisen johtamisen opintojen raportit sekä SM-opiskelijoiden kyselyt/raportit 
voisivat toimia esiymmärryksen tuottajana aiheesta. Varsinaiseksi tutkimuskoh-
teeksi tarkennettaisiin APO 2013-2014 (JYU) ja SAMMO 2013 (ILMASK) va-
linnaisten teemojen/opintojaksojen opiskelijaryhmät, joiden tuottamat raportit 
ja kyselytutkimusten vastaukset toimisivat tutkimusaineistona.   
Tämä tarjoaisi mahdollisuuden tarkkailla ja taltioida tulevan kevään 2014 aika-
na tapahtuvaa oppimista valinnaisessa ryhmässä. Taustalla olisi edelleenkin 
JOSPEL:n tuottama viitekehys pedagogisen johtamisen osalta (sotatieteellinen 
näkökulma), jota tarkasteltaisiin tutkivan oppimisen keinoin valinnaisessa ryh-
mässä aikaisemmin suunnitellulla tavalla (näin tehtiin myös vuoden 2013 aika-
na SAMMO-opinnoissa Ilmasotakoulussa). Tutkimuksessa on nousemassa ai-
kaisempaa selkeämmin esiin kaksi elementtiä; 1. Tutkiva oppiminen (sisältäen 
ryhmätoiminnan) ja 2. Pedagoginen johtaminen (sotatieteellisen peilipinnan 
kautta käsitteen määritys) (Memo 9.12.2013) 
                                                 
26 Varttuneemmista tutkijoista mainittakoon erityisesti Reijo Heinonen, Aki-Mauri Huhtinen, Juha Mäkinen, 
Arto Mutanen, Eero Ropo, Jarmo Toiskallio, Veli-Matti Värri. 
27 Memo 1.12.2013. 
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Minut kutsuttiin luennoimaan Maanpuolustuskorkeakoulun esiupseerikurssin opis-
kelijoille aiheesta ”Toimintakyky, pedagoginen johtaminen ja tutkiva työote” syys-
kuussa 2014. Valmistelussa oleva luento toi erityisen näkökulman prosessiin, joka 
kokosi ajatuksiani useammasta asiayhteydestä siten, että kuulijoiden kanssa voitiin 
tarkastella tähän liittyvää esimiestyössä tarvittavaa näkökulmaa. Toiskallion (1998) 
kuvaama toimintakyvyn teoreettinen käsite linkittyi suhteessa tekoihin ja kokonais-
toimintaan minulle uudella tavalla.  
Valmistelussa on myös luennot Maanpuolustuskorkeakoulussa esiupseerikurs-
sille, johon minut pyydettiin luennoimaan. Eilen laatiessani listaa opiskelijoille 
luentoon liittyvästä orientaatiokirjallisuudesta, jäsentyi samalla prosessi oppi-
tuntien rakentamiseksi. Toimintakyvyn, pedagogisen johtamisen ja tutkivan 
työotteen linkittyminen samaan luentoon on uusi ja mielenkiintoinen kokemus 
itselleni. Kohderyhmä on varsin kriittinen kuulijakunta. (Memo 12.9.2014) 
Huomasin pohtivani ensimmäistä kertaa toimintakyvyn ”action competence” käsi-
tettä (ks. Toiskallio 1998; 2009c) suhteessa pedagogiseen johtamiseen, kun hahmot-
telin seuraavan kuvan (kuva 3) aikaisempien teorioiden pohjalta.  
 
Kuva 3. Toimintakyvyn suhde tekoihin ja kokonaistoimintaan28. 
 
Oivalsin, että esimiehen on ymmärrettävä organisaatioissa olevien ihmisten/alaisten 
yksilöllinen toimintakyky eri osa-alueineen, mikä liittynee osaksi yhteisöllistä työs-
kentelyä. Pysähdyin pohtimaan, kuinka toimintakykyisen yksilön sisältä käsin (sisäl-
täen kokemus) hänelle avautuu tulkintoja ulkopuolisesta toimintaympäristöstä, mikä 
johtaa erilaisiin tekoihin ja toimintaan. Eikö juuri tämän ymmärtäminen ole esimies-
työssä tärkeää? Voidaanko yksilön kokemusmaailmaa päästä muulla tavoin ymmärtämään 
kuin mahdollistamalla sen jakaminen ja sanoittaminen muille jollain tavoin? Tämän merkitys 
                                                 
28 Mukailtu aikaisemmista kuvista (Toiskallio 1998; Mäkinen & Toiskallio 2009). 
 22 
ja sen liittyminen pedagogiseen johtamiseen jäi vaivaamaan tutkimuksen loppuun 
saakka, vaikka se ei muodostunutkaan hypoteesiksi tutkimustulosten osalta. 
 
Lukukokemus Kuhnin (1994) ”Tieteellisten vallankumousten rakenne” teokseen oli 
minulle mieliinpainuva ja merkityksellinen. Sain vahvistuksen kokemuksen tutkimi-
seen (ks. Perttula 2011) ja rohkaisun tutkivan oppimisen harjoittamiseen (ks. Kan-
sanen 2008) yhdessä opiskelijoiden kanssa sekä luottamuksen (intuitio) ja luovuuden 
(ks. aiemmin Airaksinen29) omaan etenemiseen tutkimuksessa.  
Perehdyin Lemmenjoella Kuhnin (1994) teokseen, josta löysin erityisesti luvus-
ta “Tieteellisten vallankumousten päättyminen” mielenkiintoista sisältöä, ni-
menomaan nuoren tutkijan silmälaseihin ja kokemuksen tutkimiseen liittyen, 
yhdistettynä paradigman muuttumiseen ja yhteisen käsityksen ymmärtämiseen. 
Tämä linkittyi oivallisesti J. Perttulan kokemuksen tutkimukseen. Lindeman 
(1926), on todennut “Kokemus on aikuisoppijan elävä oppikirja”. Tämän 
muistutti mieleen jälleen Anitan kanssa käyty puhelinkeskustelu. Linkitän tä-
män kaiken sekä APO:n että SAMMO:n aikuisopiskeluun. (Memo 12.9.2014) 
Yksilön kokemus tulee voida jakaa ja ilmaista jollain tavoin. Lähtökohtaisesti dialo-
giin tarvitaan ainakin kaksi ihmistä tai ryhmä, jossa tämä voidaan tehdä. Tarvitaan 
mahdollisuutta pysähtyä kokemusten äärelle.  
Jokaisella on oma kokemus, joka on arvokas. Kokemusta kannattaa tutkia. Mil-
laisella työotteella se voitaisiin tehdä? Kokemus tulisi sanoittaa, joka samalla 
voisi jäsentää kokemusta. Kokemuksen sanoittamisen ja jakamisen jälkeen sen 
analysointi, arviointi ja laaja-alaisempi ymmärtäminen on mahdollista. Tähän 
tarvitaan ryhmä, jotta dialogia voidaan käydä. Miten esimies mahdollistaa tä-
män työyhteisössä? Voisiko ratkaisu olla Kansasen (2008) ajatuksessa, että 
“opettaja ei ole tutkija, vaan opetusta harjoittava tutkija”? Tämä aiheuttaa poh-
dintaa, mitä tämä tarkoittaa työyhteisössä esimiestyössä? (Memo 12.9.2014) 
Pohdin, onko kokemuksen tutkimuksen keskiössä erityisesti yksilön identiteetti. Täl-
löin voitaneen ajatella, että toimintakykyinen yksilö ja hänen sisäisen maailmansa - 
kokemusten avaaminen - on tutkimuksellisesti tärkeä ymmärtää. Voidaanko tästä 
löytää ulottuvuus, jota tulisi enemmän tutkia ja ymmärtää myös esimiestyössä sekä 
ihmisten osaamisen ja kokemuksen jakamisessa?  
“Opiskelijat kokivat analyysin mukaan ryhmässä tapahtuvan keskustelun mer-
kitykselliseksi oman ajattelun käynnistämiseksi ja ymmärryksen muodostami-
seksi. He tarvitsivat mukaan toisia ihmisiä. Tässä on liittymäpinta yksilön toi-
mintakykyyn, erityisesti sen sosiaaliseen osa-alueeseen, mutta tärkeimpänä yksi-
lön identiteettiin! Toimintakykyisen yksilön identiteetin (ja oppimisen) kasva-
minen ryhmässä! Tarvitaan siis ryhmä, jossa dialogia voidaan käydä, ja tämä 
edellyttää erityisesti sosiaalista toimintakykyä ryhmätyöskentelyssä ml. vuoro-
vaikutustaitoja. Tässä tietysti linkitykset yksilön kokemuksen merkitykseen, 
tutkivan oppimisen mahdollistamiseen, ryhmän merkitykseen oppimisessa jne. 
Mutta voisiko tällä olla linkitys myös sotilaspedagogiikan toimintakyky-
käsitteeseen?” (Memo 27.5.2015) 
Pedagogisen johtamisen tutkimisessa ja sen moni-ilmeisen käsitteen laajentuessa 
pohdin tutkimuksen painopisteitä. Siihen liittyi työn eri vaiheissa myös jonkinlaista 
kriisiä siitä, tulisiko tutkimuksessa keskittyä vain kokemuksen tutkimiseen.  
                                                 
29 Memo 29.10.2012, GT-metodiopinnot, Tampereen yliopisto 
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Pedagogisen johtamisen löytöretkellä havaitsin, että käsitteenä pedagoginen 
johtaminen on laaja-alainen ja monivivahteinen, jota opiskelijat rakentavat pro-
sessina (lupa tutkia, peiliteoria, valinnaisuus, dialogisuus ryhmässä, työelä-
mäsidonnaisuus). Kyse ei ollut missään määrin erinomaisesta opetuksesta, vaan 
siitä, että opiskelijat rakensivat innokkaasti uutta sanoitusta pj-käsitteelle omis-
ta lähtökohdistaan käsin. Pedagogisen johtamisen käsitteen laaja-alaisuuden 
rinnalla minua alkoi kiehtoa myös tutkivan oppimisen prosessi ja sen mahdol-
listaminen. Oliko siis tutkimusmatkalle johtaneen substanssin etsintä olikin 
muuttumassa tutkimukseksi tutkimusmatkasta - sekä opiskelijoiden, että myös 
omasta? Vuonna 2005 kandityössäni piirtämäni kolmio ja opinpöytä30 alkoivat 
elää uudestaan, joka nousi esiin ohjauskeskustelussa. Vuoden 2014 aikana 
hahmottelema kuvio alkoikin esittää minulle merkittävää osaa, jossa kuvaan 
juuri tätä prosessia. Esittelin tämän, johon Anita totesi: "tuossa kuvassa on si-
nun teoria". (Memo 10.12.2014) 
Kuvassa 4. on esitetty esiymmärrykseni (alun perin jo vuonna 2005 syntynyt hahmo-
telma) siitä, kuinka yksilön kokemuksen kautta hänelle avautuu uusia näkökulmia.  
 
 
Kuva 4. Kokemuksen kautta avautuu näkökulmia - näkökulmat avartuvat dialogissa.  
 
 
Vasemmanpuoleisen kolmion kärjessä on kuvattuna nykyhetki, jonka taustalla on 
yksilön historia ja kokemus - mitä erilaisimpine säikeineen (kuvassa punaisella viival-
la piirretty kolmio). Tulevaisuus näyttäytyy nykyhetkessä yksilön aikaisemman histo-
rian ja kokemuksen (kuvassa oranssilla viivalla piirretty kolmio) valossa. Mikäli yksilö 
voi kokemuksensa kautta jakaa ymmärrystään tulevaisuudesta ja käsiteltävästä ai-
heessa dialogissa muiden ihmisten kanssa, hän voi reflektoida kuulemaansa suhtees-
sa aikaisempaan kokemukseensa ja hänen näkökulmansa voi laajentua sekä ymmär-
                                                 
30 Aiemmin hahmottelemani opinpöydän (Rentola H. 2005, SK-kanditutkielma) periaate (tähän viittaus Jokita-
lo 2008, 108) syntyi mestarimentorin kanssa käydyn dialogin jälkeen vuonna 2005. Opinpöydän periaate liittyy 
ryhmässä tapahtuvaan oppimiseen, jossa jokainen osallistuja tuo jotain jaettavaa pääomaa (ns. vaihdantaperi-
aate). Tämän avulla voidaan lisätä ryhmän käytössä olevaa yhteistä informaatiota, josta jokainen osallistuja voi 
poimia itselleen merkityksellisiä asioita käyttöönsä. ”Mitä enemmän jakaa, sitä enemmän saa”. Kuva 4. on 
jäsentynyt omakohtaisessa prosessissa vuosien 2005-2015 aikana. 
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rys avartua (kuvassa sininen kolmio) suhteessa aikaisempaan. Tämä prosessi tarvitsee 
tuekseen ohjausta, asioiden kyseenalaistamista, opiskelemista ja tutkimista. 
2.3 Tutkimusotteena glaserilainen Grounded Theory 
Aineistoteoria 
Aineistolähtöisessä tutkimuksessa korostuu jatkuvan vertailun menetelmä (Glaser 
ym. 1967, 101; Glaser 1978; Silvonen ym. 1999, 88), joka jatkuu tutkimuksen kaikki-
en vaiheiden aikana aineiston keruusta tutkimusraportin kirjoittamiseen. Tällöin ai-
neiston koodaus ja analyysi kulkevat rinnakkain. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkit-
tavaa kohdetta käsittelevää kirjallisuutta ei tulisi lukea samaan aikaan (Glaser ym. 
1967, 37; Silvonen ym. 1999, 88), jotta tutkijalla voisi säilyä ”avoin mieli” aineiston 
tulkintaan. Aineistoa ei tule sovittaa aikaisempiin kategorioihin tai malleihin (Glaser 
1978, 5).  
 
Grounded Theory eli aineistoteoria tarkoittaa teorian muotoutumista aineiston poh-
jalta eikä niinkään aikaisemman tutkimuksen tai teoriamuodostuksen perusteella (ks. 
Anttila 2006, 376; Rantapelkonen ym. 2016, 30). Aineiston tutkimisen ja ymmärtä-
misen merkitys korostuu ennen kuin siitä ryhdytään muodostamaan teoriaa. Groun-
ded Theory perustuu siihen, että ilmiöt eivät ole staattisia, vaan koko ajan muuttuvia, 
minkä vuoksi tutkimusotteen avulla on tarkoituksena prosessoida myös nämä muu-
tokset teoriaksi (Glaser 1967; Anttila 2006, 377). Tutkimusaineiston jäsentämiseen ja 
tulkintaan liittyy tutkijan teoreettisen herkkyys, jonka avulla voidaan aineistoteoria 
muodostaa.  
 
Glaser on asettanut neljä vaatimusta teorian ja tutkimusaineiston väliselle suhteelle 
(Glaser 1967; Anttila 2006, 377): 
? Teorian tulee perustua ja mukautua aineistoon, teoria rakentuu aineistosta. 
? Teorian tulee selittää ja tulkita aineistossa olevia ilmiöitä. 
? Teorian tulee liittyä käytäntöön. 
? Teoriaa tulee voida kehittää edelleen uuden aineiston avulla. Teorian muo-
dostaminen on jatkuva prosessi. 
 
Grounded Theory -metodin vaiheet 
Glaserin ym. (1967, 32-35) mukaan aineistoteorian kehittäminen tapahtuu siten, että 
substantiivinen teoria muodostetaan toiminnan kuvauksina ensiksi. Grounded 
Theory -tutkimusotteessa erilaiset vaiheet kietoutuvat kaikki toisiinsa ja muodostavat 
keskenään vuorottelevan prosessin tutkimuksen loppuun saakka (ks. Anttila 2006, 
377).  
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? Ensimmäisessä vaiheessa aineisto kerätään ja koodataan teoreettisen otannan 
periaatteiden mukaisesti ja niiden perusteella luodaan ilmiötä kuvaavia käsit-
teitä. (Anttila 2006, 378)  
? Toisessa vaiheessa aineisto ryhmitellään kategorioihin ja alakategorioihin, 
minkä jälkeen aineistosta etsitään keskinäisiä yhteyksiä. (Anttila 2006, 381)  
? Kolmannessa vaiheessa korostuu jatkuvan vertailun menetelmä, kun tutkija 
vertaa havaittuja ilmiöitä, yhteyksiä ja kategorioita toisiinsa niitä jatkuvasti 
vertaamalla tarkoituksenaan löytää perustelu muodostettavalle teorialle. (Ant-
tila 2006, 383; Martikainen ym. 2004, 136) 
? Neljännessä vaiheessa tapahtuu substantiivisen teorian muodostaminen, mis-
sä selektiivisen koodauksen avulla kategoriat integroidaan muodostamaan pe-
rusteltu teoria ydinkategorian ympärille. (Anttila 2006, 383; Martikainen ym. 
2004, 136) 
? Viidennessä vaiheessa tutkija kirjoittaa raportin tai tutkii edelleen erilaisten 
kategorioiden välisiä yhteyksiä. Tutkimusaineisto toimii johtopäätösten todis-
teena siitä, kuinka tutkija muodosti aineiston perusteella substantiivisen teori-
an. (Anttila 2006, 384; Martikainen ym. 2004, 136) Tähän vaiheeseen voidaan 
liittää myös aineistoteorian vertaaminen aikaisempiin teorioihin, mutta se ei 
ole välttämätöntä.  
 
Substantiivisen teorian luomisen jälkeen voidaan edetä formaalin teorian muodos-
tamiseen, joka tapahtuu ensisijaisesti eri substantiivisten teorioiden vertailemisen 
avulla (Martikainen ym. 2004, 135). Formaalissa teoriassa ydinkäsitteen pätevyysalu-
etta laajennetaan substantiivisia teorioita laajemmaksi, mikä voidaan esittää erilaisina 
malleina, hypoteeseina tai teoreettisena keskusteluna. Tämä kuvaa sitä, kuinka teoria 
on jatkuvasti kehittyvä prosessi, jota voidaan laajentaa ja uudistaa (ks. Glaser ym. 
1967, 31-32). Teoreettisen integraation avulla voidaan tarkastella muodostetun teori-
an formaalia luonnetta, mutta formaalin teorian (ks. Glaser 1968, 142) toimivuus 
tulee testata muissakin konteksteissa. 
 
Grounded Theory -tutkimusotteen soveltuminen tähän tutkimukseen 
Väitöstutkimuksessa tarkastelen käsiteltävää aihetta aineistolähtöisesti, jonka sisältöjä 
ja sieltä muodostettuja koodeja analysoin glaserilaisen Grounded Theory -
tutkimusotteen ja prosessin aikana syntyneen teoreettisen herkkyyden avulla. Tutki-
vaa ja kokemuksellista oppimista toteutin osana tutkivan opettajan toimintaa, kun 
ohjasin opiskelijoita tutkivan työotteen käyttämiseen ja rohkaisin heitä kokemusten 
ilmaisuun. Tutkimusmetodologiaan perehtymisen jälkeen glaserilainen Grounded 
Theory alkoi tuntua sopivalta tutkimusotteelta, jossa toteutan klassisen Grounded 
Theoryn vaiheita. Tutkimusotteeseen perehtyessäni huomasin, että Grounded Theo-
ry -tutkimusote on laajempi kokonaisuus kuin vain tutkimukseen liittyvä metodinen 
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valinta. Grounded Theoryn keskeinen tehtävä on teorian muodostaminen syste-
maattisesti kerätystä aineistosta. (ks. Glaser & Strauss 1967; Martikainen ym. 2004, 
133) Grounded Theory määritetään aineistolähtöisyyden vuoksi induktiiviseksi me-
netelmäksi.31 Ydinkategorian käsite on keskeinen ja sillä tarkoitetaan tarkasteltavan 
ilmiön osaa, johon muut kategoriat integroituvat (Glaser 1968; Rantapelkonen ym. 
2016, 30). Mielenkiintoni kasvoi koko tutkimuksen ajan sen selvittämiseksi: mikä 
olisi se ydinkategoria, johon kaikki liittyy? 
 
Grounded Theory soveltuu kasvatustieteelliseen tutkimukseen, koska se on tarkoi-
tettu ihmisten välisen sosiaalisen toiminnan ja vuorovaikutustilanteiden tutkimiseen 
(Martikainen ym. 2004, 134). Suomessa Grounded Theory -lähestymistapaa on käy-
tetty muun muassa terveystieteiden, hallintotieteiden ja kasvatustieteen tutkimuksis-
sa. Tämän tutkimuksen yhteydessä perehdyin esimerkinomaisesti väitöskirjoihin, 
joissa Grounded Theory -tutkimusotetta on hyödynnetty viime vuosina hallintotie-
teiden (Airaksinen 2009), yhteiskuntatieteiden (Harra 2014), kasvatustieteen (Kaut-
to-Knape 2012), liikuntatieteen (Aarto-Pesonen 2013) ja terveystieteiden (Lehto 
2015) parissa. Usean eri tieteenalan tutkimuksissa tutkijat ovat soveltaneet Groun-
ded Theory -tutkimusotetta eri tavoin, mutta niistä kaikista ilmenee aineistosta käsin 
tapahtuva teorian rakentuminen. Sotatieteiden väitöstutkimuksissa Grounded Theo-
ry -tutkimusotetta ei ole käytetty aiemmin, mutta kylläkin muissa opinnäytetöissä.  
 
Grounded Theory soveltuu Martikaisen (2004, 134) mukaan erinomaisesti tämän-
tyyppiseen tutkimukseen, jossa tarkoituksena on tunnistaa aineiston ilmaisemia ilmi-
öitä erilaisine vivahteineen. Tutkimuksessa luodaan kahden erilaisen aineiston avulla 
ymmärrystä pedagogisesta johtamisesta tarkoituksena muodostaa yhteinen aineisto-
teoria. Kahden erilaisen opiskelijaryhmän kautta syntyvien aineistojen vertailu tarjoaa 
mahdollisuuden vahvistaa muodostuvan teorian ydintä ja tuoda siihen mahdollisesti 
erilaisia elementtejä erilaisten kontekstien kautta. Grounded Theory sopii osaltaan 
täydentämään sotilaspedagogista ja sotatieteellistä tutkimusta - ollen kytkeytyneenä 
vahvasti kasvatustieteelliseen tutkimusperinteeseen.32 Sotilasympäristössä, jossa tut-
kittua tietoa sovelletaan käytäntöön ja päinvastoin, Grounded Theory tarjoaa mah-
dollisuuden sanallistaa kokemusta ja hiljaista tietoa teoreettiseen muotoon, jonka 
jälkeen sitä voidaan viedä koulutuksen kautta uudelleen käytäntöön. 
  
                                                 
31 Grounded Theoryn kehittäjät Glaser ja Strauss kehittivät alkuperäistä menetelmää eri suuntiin (ks. Strauss 
ym. 1991). Glaser painotti menetelmässä induktiivisuutta, kun Strauss painotti voimakkaammin tutkijan näkö-
kulmaa, mahdollistaen tulkintaprosessin nopean toimeenpanon. (ks. Siitonen 1999, 31-33). Glaser painotti 
tutkittavien oman äänen kuulemista. Hän kehitti käsite-indikaattorimallin, joka on teoreettisesti avoin ja jonka 
tarkoituksena on varmistaa analyysin emergentti, aineistosta kohoava luonne. Tätä vuoropuhelua tukee jatku-
van vertailun menetelmä, jossa koodaus ja analyysi kulkevat rinnakkaisina prosesseina. Glaserilaisessa ajatte-
lussa tutkimusaineistoa ei pakoteta ennalta luotuihin luokituksiin, vaikka ne eivät sopisikaan ennalta laadittuun 
teoreettiseen malliin. (Glaser ym. 1967, 4; Martikainen ym. 2004, 136)   
32 Tutkimustyön ohjaajien erilaiset taustat (sotilaspedagogiikka ja aikuiskasvatus) ja heidän kokemuksensa 
tuovat tutkijana minulle hyvät lähtökohdat tutkimuksen toteuttamiseen ja kirjoittamiseen etenkin tässä ni-
menomaisessa vertailevassa tutkimusasetelmassa. 
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Sosiaalinen perusprosessi 
Glaserin (1978, 5, 93-115) mukaan Grounded Theory -tutkimusotteessa aineiston 
koodauksessa käytetään aineiston kategorisointia, jonka helpottamiseksi on luotu 
niin sanottu sosiaalinen perusprosessi BSP (Basic Social Process). Sosiaalisen perus-
prosessin kaikki kategoriat integroituvat osaksi muodostettavaa teoriaa. Aineistoteo-
ria mallintaa tutkittaville sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa syntyneitä merkityksel-
lisiä asioita (Glaser 1978, 100-110). Sosiaalinen perusprosessi on Glaserin (1978, 
101) mukaan ajasta ja paikasta riippumaton ja siten yleistettävissä abstraktille tasolle.   
 
Glaserin (1978, 5) mukaan tutkijan on luotettava prosessiin ja sen vaiheisiin sekä 
oltava uskollinen aineistolle (analyysivaiheessa ”mikään ei ole pyhää”) ja sen ymmär-
tämiselle. Glaserin (1978, 7) mukaan keskeinen osa Grounded Theory -metodia on 
teorian kirjoittaminen. Aineistoa koodataan, ideoita ja ajatuksia kirjoitetaan tutkijan 
muistioihin (memoihin), jotka myöhemmin lajitellaan ja hyödynnetään teorian kirjoi-
tusvaiheessa. Grounded Theory nähdään ideaalisena ja hienostuneena tapana ”teh-
tailla ideoita”, jalostaa ajatuksia tekstiksi. Kaiken perusytimenä on ilmiöiden käsit-




Glaserin (1978, 55 & 2004) mukaan olennainen osa tietojen ja teorian suhdetta ovat 
käsitteelliset koodit, joiden taustalla on joukko empiiristen indikaattoreiden tuotta-
maa tietoa. Käsitteellisten koodien ja niiden luokkien välisiä hypoteettisia suhteita 
kehittämällä tuotetaan teoriaa. Koodaaminen ja sirpaloitunut tieto irrottaa tutkijan 
empiiriseltä tasolta, kun käsitteellisesti ryhmitellyt koodit tuovat esiin teoriaa, joka 
selittää mitä datalle on tapahtunut. Teoreettiset koodit käsitteellistävät, kuinka sub-
stantiiviset koodit liittyvät toisiinsa sisältyessään muodostettavaan teoriaan.  
 
Glaserin ym. (2004) mukaan aineistoa analysoidaan ja koodataan jatkuvan vertailun 
menetelmän avulla, joka tuottaa teoreettisia luokkia (kategorioita). Analyysivaiheessa 
muodostetut teoreettiset koodit ohjaavat tutkijaa pois empiiriseltä tasolta. Tutkija 
muodostaa koodeja ryhmittelemällä ja vertailemalla käsitteellisiä tiivistyksiä, joiden 
avulla on mahdollista löytää aineistoon uusia näkökulmia. Näiden avulla hän kirjoit-
taa myöhemmässä vaiheessa käsitteellistä teoriaa. 
 
Avoimen koodauksen avulla tutkija kykenee luomaan koodeja ja löytämään niiden 
välisiä merkityksiä. Glaserin ja kumppaneiden (2004) mukaan koodausprosessi ete-
nee rivi riviltä ja tutkija pyrkii tunnistamaan koodien muodostamiseksi niiden sisäl-
tämää informaatiota. Tutkija on avoin koko aineistolle, jonka äärellä hän pyrkii löy-
tämään vastauksia sille, mistä aineisto kertoo. Uusia ja erilaisia koodeja nousee ai-
neistosta varsin runsaasti ja tutkija yrittää sovittaa uusia koodeja jo aiemmin muo-
dostettuihin koodeihin tai ryhmiin.  
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Avoimen koodauksen avulla tutkijan on mahdollista nähdä, millaisista asioista aineis-
to ”puhuu” ja avoin koodaus osaltaan ohjaa myös tutkijan teoreettista herkkyyttä 
löytämään aineistosta merkityksellisiä yksityiskohtia. Koodausprosessin aikana jotkut 
asiat alkavat toistumaan (saturaatio), minkä kautta tutkijan varmuus siitä, että on on-
nistunut tunnistamaan merkityksellisiä asioita, vahvistuu. Avoimen koodauksen lop-
putuloksena syntyy rikas aineisto ja myös tutkijalle vahvistuu tunne siitä, että mitään 
yksityiskohtaa ei ole jätetty pois koodausvaiheessa. (Glaser ym. 2004) 
 
Tiedonkeruuprosessi ja jatkuva vertailu 
Glaserin (1978, 36) mukaan teoreettinen otanta on tiedonkeruuprosessi, jonka mu-
kaan tutkija kerää aineistoa, koodaa ja analysoi tietoa sekä päättää mitä kerätä seu-
raavaksi voidakseen kehittää teoriaansa. Glaser ym. (2004) toteaa, että Grounded 
Theory hyödyntää erilaista informaatiota aineistolähteenään (”all is data”). Teoreet-
tinen otanta on yleinen menettely, joka kuvaa kuinka jatkuvan tiedonkeruun avulla 
voidaan saada uusia ainesosia raakadatasta. Teoreettinen otanta lakkaa, kun aineisto 
kyllääntyy (saturaatio) ja integroituu syntymässä olevaan teoriaan (ks. Charmaz 2012, 
99-112). Prosessi on kumulatiivinen tuottaen samalla tutkijalle teoreettista herkkyyttä 
tunnistaa erilaisia tihentymiä (ks. Glaser 1978, 36; Gray 2009, 512). Tutkija tunnistaa 
asteittain tietojen syvemmän merkityksen ja hän pystyy selittää olemassa olevaa sosi-
aalista prosessia. Tämä prosessi ohjaa tutkijaa tuottamaan substantiivisen tai formaa-
lin teorian, sillä tiedonkeruuta ennen ei voida tehdä suunnitelmia aineistosta kehitty-
vien teorioiden osalta (Glaser ym. 2004).  
 
Jatkuvan vertailun menetelmä mahdollistaa teorian luomisen järjestelmällisen koo-
dauksen ja analyyttisen menetelmän jälkeen (Glaser 1978; Glaser ym. 2004; Gray 
2009). Jatkuvassa vertailussa haetaan yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia. Tarkoituksena 
on luoda sellaisia yhteisiä käsitteitä, jotka eivät ole kontekstisidonnaisia. Muodostet-
tuja kategorioita verrataan keskenään ja niiden välillä haetaan yhdistäviä tekijöitä. 
 
Tutkija osana menetelmää 
Grounded Theory -tutkimusotetta on kritisoitu tutkijan merkityksestä osana tutki-
mushavaintojen tekemistä (ks. Silvonen ym. 1999; Siitonen 1999). Jo Aristoteles hy-
väksyi havaintotiedon merkityksen eikä koskaan kyseenalaistanut sitä, vaan piti sitä 
moninaisena (Juti 2013, 65-68). Kiikerin & Ylikosken (2004, 31) mukaan aistihavain-
tojen merkitystä ei voida poistaa, sillä aikaisempi kokemus ja harjaannus vaikuttavat 
kykyyn tehdä havaintoja, mitä ohjaavat osaltaan tutkijan odotukset ja uskomukset33. 
Tutkijan tulisi kuitenkin pyrkiä havainnoimaan tutkittavaa ilmiötä sellaisenaan kuin 
se on ilman teoreettista ohentamista (ks. Varto 2005, 135). Myös Aristoteleen mu-
kaan havaintotieto ei koostu vain yksittäisistä aistimuksista, vaan edellyttää lisäksi 
                                                 
33 Tutkimuksen ensimmäisessä luvussa on kuvattu tutkijan esiymmärrys ja kokemuspolku, jotta sen kautta 
lukija voi ymmärtää paremmin myös tekemiäni havaintoja ja tulkintoja sekä asemaani suhteessa tutkittavaan 
aiheeseen.  
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muistia ja kokemusta (empiria). (Juti 2013, 65) 
 
Vaikka tämä tutkimus ei ole fenomenologinen, voidaan siihen kuitenkin rinnastaa 
Perttulan (2014, 76) fenomenologisessa kokemuksen tutkimuksessa korostamaa tut-
kijan asemaa ja merkitystä. Hänen mukaansa tieteellisen tutkimuksen tehtävänä on 
tutkia myös subjektiivisia ilmiöitä eli kokemuksia. Subjektiivisuus kuvaa Perttulan 
(2014, 77) mukaan kokemuksen tutkimuksessa yhtä lailla kohdetta ja metodia. Tutki-
jan subjektiivisuuden eli kokemuksellisuuden käyttö menetelmänä on tutkimuksen 
objektiivisuuden edellytys. Tässä tutkimuksessa tutkijan kokemuksellisuuden kautta 
tapahtuvat prosessoinnit ja teorian muodostaminen on kirjattu kirjoittamissani me-
moissa. Toisaalta aineiston analysointi ja merkityksien ymmärtäminen tapahtuu tut-
kijan kokemuksellisuuden ja teoreettisen herkkyyden (theoretical sensitivity) avulla, 
minkä vuoksi luottamus tutkijan osallisuuteen on ilmeinen. Tässä on liittymäpinta 
fenomenologiseen tutkimukseen, jota soveltavan kokemuksen tutkimuksen perusta-
na on ihmiseen luottaminen ja jossa tutkija on koetun ymmärtämisessä paras mah-
dollinen ja tieteellisesti luotettavin metodi (ks. Perttula 2014, 77).  
 
Koska tässä tutkimuksessa tarkoituksena on aikuisopiskelijoiden kokemusten kirjoit-
tamisen analysoinnin kautta tapahtuva aineistoteorian muodostaminen, on perustel-
lusti hyväksyttävä myös tutkijan toiminta menetelmän osana. Perttulan (2014, 85) 
mukaan kokemuksen tutkimuksessa tutkija ja tutkittavat kuuluvat saman koetun to-
dellisuuden piiriin. Tässä tutkimuksessa jokaisen tutkimukseen osallistujan (tutki-
musaineiston kirjoittajat) edustavat erilaista kokemusmaailmaa, mutta opintojakson 
aikana tapahtuneet keskustelut ja asioiden jakaminen ovat osa tutkimusta harjoitta-
van opettajan ja ohjattavien yhteistä kokemusmaailmaa. Kokemuksen tutkimus ope-
roi koetun alueella sekä tutkittavana eli käytännössä aineiston tuottajana että tutkija-
na eli koetun aineiston analysoijana, vaikka tutkijan ja tutkittavien välinen ero onkin 
radikaali, toteaa Perttula (2014, 85). Tämä sama merkitys korostuu myös Grounded 
Theory -tutkimusotteella tehdyissä tutkimuksissa, jossa tutkijan teoreettisella herk-
kyydellä on erityinen painoarvo aineistoa analysoitaessa.      
 
Glaserilaisessa Grounded Theory -tutkimusotteessa korostuu tutkijan position auki-
kirjoittaminen, joka tulee saattaa muulle yhteisölle näkyväksi ja auttaa ymmärtämään 
tutkijan teoreettista esiymmärrystä ja lähestymistä aiheeseen. Tämän avaamisen jäl-
keen tutkija voi tarkastella tutkimuskohdettaan oman tutkijapositionsa kautta pyrki-
en mahdollisimman laajaan avoimuuteen ja objektiivisuuteen. Glaserilainen Groun-
ded Theory -tutkimusote kehottaa välttämään aikaisempaan teoriaan perehtymistä 
ennakkoon, mutta sallii tutkijan esiymmärryksen rakentumisen tutkimuksen tekemi-
sen lähtökohdaksi. Tämän tutkimuksen aineiston syntymisen lähtökohtana olikin, 
että opiskelijat pystyivät itse valitsemaan tutkittavan käsitteen tarkasteluun ohjatusti 
sellaisia lähteitä ja teorioita, johon he itse tunnistivat tarpeelliseksi perehtyä opetuk-
sessa käytettävien aihealueiden sisällä. Sen tarkoituksena oli mahdollistaa pedagogi-
sen johtamisen käsite mahdollisimman laaja-alainen tarkastelu. Näin myöskään tut-
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kimusta harjoittavana opettajana en ohjannut34 syntyvää aineistoa oman esiymmär-
ryksensä perusteella ja siksi käsitteellinen tietämys syntyi aineiston näkökulmasta (ks. 
Glaser 1978, 33). 
2.4 Tutkimusaineisto 
Tutkimusaineiston kirjoittajien taustatiedot 
Tässä mainitut kaksi kohderyhmää muodostivat tutkimusaineiston keskeisen osan. 
? Ensimmäinen opiskelijaryhmä muodostui Ilmasotakoulun järjestämän mesta-
riopintojen opintokokonaisuuden 2013 (SAMMO) sisältämästä pedagogisen 
johtamisen valinnaisen teeman opiskelijoista, joita oli yhteensä 15.  
? Toinen opiskelijaryhmä muodostui Jyväskylän yliopiston järjestämien Aikuis-
kouluttajan pedagogisten opintojen 2013-2014 (APO) sisältämän pedagogi-
sen johtamisen valinnaisen teeman opiskelijoista, joita oli yhteensä 12.  
 
Molemmissa opiskelijaryhmissä opiskelijoilla oli taustalla työelämäkokemusta, joka 
oli edellytys opintojaksoon osallistumiselle. Opiskelijoiden keski-ikä oli SAMMO-
ryhmässä yli 40 vuotta ja APO-ryhmässä hieman alle 40 vuotta. Seuraavassa taulu-
kossa 2 on esitetty kyselytutkimukseen vastanneiden (n=26) ikäjakauma35. 
 
TAULUKKO 2. Tutkittavien ikäjakauma 2013-2014. 
 
 
                                                 
34 Tämä tarkoittaa sitä, että tutkimusta harjoittavana opettajana en määrittänyt tai ”lukinnut” opiskelijoiden 
raportteihin liittyvää taustateoriaa mihinkään teokseen tai teoriaan, vaan kehotin opiskelijoita etsimään ja 
pohtimaan kokemuksensa kautta sellaisia teorioita, joiden avulla he voivat rakentaa ja jäsentää käsitystään 
pedagogisen johtamisen käsitteestä.  
35 Tutkittavien lukumäärä oli (15+12=27) yhteensä 27, joista kyselytutkimukseen vastanneita oli 26. 









Tutkittavista naisia oli noin kolmasosa ja miehiä kaksi kolmasosaa. Opiskelijaryhmä-
kohtaisessa tarkastelussa APO-opiskelijaryhmässä enemmistö oli naisia ja SAMMO-
opiskelijaryhmässä enemmistö oli miehiä. Koonnos on esitetty taulukossa 3. 




Opiskelijaryhmien jäsenten välillä oli merkittäviä eroja heidän koulutuksessaan. 
APO-opiskelijaryhmässä kaikilla oli koulutuksena vähintään ylempi korkeakoulutut-
kinto ja lisäksi lähes puolella heistä oli jatkotutkinto. SAMMO-opiskelijaryhmässä 
suurimmalla osalla koulutuksena oli ammatillinen tutkinto ja lisäksi Puolustusvoimi-
en täydennyskoulutusta sekä vahva työssä syntynyt kokemus ja osaaminen. Koonnos 
on esitetty taulukossa 4.  
TAULUKKO 4. Tutkittavien koulutustausta. 
   

















Opiskelijaryhmien jäsenten taustaorganisaatiot ja heidän tehtävänsä poikkesivat toi-
sistaan monelta osin. APO-opiskelijaryhmässä suurin osa työskenteli (siviili-) opetus-
laitoksessa. SAMMO-opiskelijaryhmässä kaikki työskentelivät Puolustusvoimissa; 
suurin osa työskenteli jossain muussa työyksikössä kuin (sotilas-) opetuslaitoksessa. 
Koonnos on esitetty taulukossa 5.  
TAULUKKO 5. Tutkittavien taustaorganisaatiot. 
 
 
Opiskelijaryhmien jäsenten tehtävät työelämässä poikkesivat toisistaan. APO-
opiskelijoista puolet toimii opettajan, kouluttajan tai valmentajan tehtävissä. SAM-
MO-opiskelijat toimivat pääsääntöisesti asiantuntija- tai esimiestehtävissä. Koonnos 
on esitetty taulukossa 6.  





















Tutkimuksen kaksi erilaista opiskelijaryhmää erilaisine taustaorganisaatioineen ja 
kokemuksineen tarjosi minulle tutkijana laaja-alaisen ja mielenkiintoisen alkuasetel-
man pedagogisen johtamisen käsitteen tarkastelemiseen. Edellä kuvatusta taustaesit-
telyistä huolimatta on kuitenkin muistettava, että Glaser (1978, 56-60) varoittaa an-
tamasta sosioekonomisille taustamuuttujille automaattisesti tärkeää asemaa syntyväs-
sä teoriassa (ks. Silvonen & Keso 1999, 93). Sen vuoksi tässä tutkimuksessa niiden 
perusteella ei luoda olettamuksia muodostettavan teorian suhteen. Mielenkiintoni 
kohdistui kuitenkin jossakin määrin siihen, näkyvätkö opiskelijaryhmissä vallitsevat 
erilaiset kontekstit jollain tavoin opiskelijoiden loppuraporteissa ja pedagogisen joh-
tamisen käsitteen sanoituksissa. Raporttien kautta syntyvä aineisto tarjosi mahdolli-
suuden pedagogisen johtamisen tarkasteluun koodauksen ja kategorisoinnin yhtey-
dessä, jonka perusteella muodostettiin kaksi substantiivista teoriaa. Kaksi erilaista 




Väitöstutkimuksen molemmilla opiskelijaryhmillä pedagogisen johtamisen opintoja 
toteutettiin verkkotuetusti, missä rytmittyivät itsenäinen työskentely etäjaksojen ai-
kana sekä ryhmissä tapahtuva kokemusten jakaminen ja Puolustusvoimien konteks-
tista käsin esitetyt särömäiset (ks. Malinen 2000) alustuspuheenvuorot lähijaksojen 
aikana. Niiden avulla oli tarkoituksena mahdollistaa opiskelijoiden omien kokemus-
ten ja työelämän prosessimainen tarkastelu, ryhmässä keskusteleminen, itsenäinen 
teoriaan perehtyminen ja pedagogisen johtamisen käsitteen ilmaiseminen. 
 
Opiskelijaryhmien opintojaksojen toteutus poikkesi rakenteeltaan toisistaan erityises-
ti lähijaksojen määrän suhteen. SAMMO-opiskelijaryhmän opinnot alkoivat ennen 
kesälomaa verkossa toteutetulla tapaamisella, mutta varsinainen opiskelu toteutettiin 
syyslukukaudella hyvin tiiviinä ja lyhyenä kokonaisuutena. APO-opiskelijaryhmän 
opinnot etenivät tasaisena prosessina kevätlukukauden aikana. Opintojen jaksottelu 
on esitetty seuraavassa kuvassa 5. 
 
Kuva 5. Tutkimuksessa tarkasteltavien opiskelijaryhmien opintojen toteutuminen. 
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SAMMO-ryhmällä oli kaksi lähijaksoa, joista ensimmäinen toteutettiin verkkokes-
kusteluna (3 tuntia) ja toinen oli kahden päivän mittainen lähitapaaminen (13 tuntia). 
SAMMO-ryhmällä opintojakson pituus oli noin 7 kuukautta ja se oli osa heidän lu-
kuvuoden mittaista mestaritason täydennyskoulutustaan. Opiskeltavaa aihetta käsit-
televää lukupiiriä tai vastaavaa heillä ei ollut.  
 
APO-ryhmällä oli yhteensä neljä lähijaksoa (4 x 4 tuntia, yhteensä 16 tuntia). APO-
ryhmän opintojakso oli kestoltaan noin 5 kuukautta ja se nivoutui osaksi heidän lu-
kuvuoden mittaista aikuiskouluttajan pedagogisia opintojaan. Lisäksi heillä oli koko 
lukuvuoden ajan kestävät lukupiirit, joissa he keskustelivat ja esittelivät lukemaansa 
tutkimuskirjallisuutta. 
 
Molempien opiskelijaryhmien jäsenet laativat pedagogisesta johtamisesta henkilö-
kohtaiset raportit, mitkä arvioin opintojakson tutkimusta harjoittavana opettajana. 
Annoin kirjallisen palautteen jokaiselle opiskelijalle, jonka jälkeen he vastasivat opin-
tojakson toteutukseen ja sisältöihin liittyviin palautekyselyihin (liitteet 3a ja 3b). 
 
Opiskelijaraporttien rakentumisen lähtökohtina olivat opiskelijoiden aikaisempi työ-
elämäkokemuksensa ja työyhteisöjen toimintojen tarkasteleminen, heidän ajattelunsa 
ja mielipiteidensä peilaaminen opiskelijaryhmässä, opintojaksosta vastaavan opetta-
jan alustuspuheenvuorot sekä opiskelijoiden tulkinnat erilaisista teorioista. Aineiston 
koodausvaiheessa en tutkijana erotellut opiskelijoiden kokemusten ja heidän valit-
semiensa teorioiden sisältöjä, vaan luotin heidän ajatteluunsa ja kykyynsä tuoda esiin 
yksityiskohtia, joilla oli merkitystä käsitteen kuvaamisessa. Heidän muodostamien ja 
sanoittamien kokonaisuuksien osalta tiedostan, että he ovat tulleet toki ohjatuiksi 
opintojen rakenteiden kautta, mutta luotan ennen kaikkea heidän kykyynsä painottaa 
itseohjautuvasti tärkeäksi kokemiaan ja haluamiaan asioita. Tässä yhteydessä on to-
dettava myös opettajan toiminnan eettinen vastuullisuus opintojen sisältöjen ja ra-
kenteiden suunnittelussa, millä on aina oma merkityksensä opiskelijoiden ajattelun 
kehittymiselle.  
Tämänkin tutkimuksen yhteydessä havaittiin, kuinka aikuiset opiskelijat 
halusivat tietää hyvin tarkkaan, mitä opiskellaan ja millaisia tehtäviä 
opintojaksoihin sisältyy. Sen jälkeen kun ”opintojaksojen raamit” oli selvillä, 
he ”sovittivat” opinnot itseohjautuvasti itselleen sopiviksi, hyödynsivät 
kokemustaan ja sovelsivat oppimistaan suoraan työelämän tarpeisiin, 
esimerkiksi tekemällä joitakin korjausesityksiä siellä havaittuihin ongelmiin. 
Memo 18.1.2017 
Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on hyvä tiedostaa, millaisen teoreettisen kirjalli-
suuden kautta opiskelijoiden ajatukset ovat syntyneet. Opintojakson opettajana olin 
pyytänyt opiskelijoita valitsemaan organisaatiokulttuuriin, organisaation rakenteisiin, 
leadership ja management -aihepiireihin liittyvää kirjallisuutta oman valintansa mu-
kaan. Esittelin heille esimerkkikirjoja aihepiirin kaikista aihealueista, joihin he voisi-
vat halutessaan perehtyä. Yhteinen lukuvaatimus kaikille opiskelijoille oli Syväjohta-
minen -kirja (Nissinen 2004), sillä sen kautta heillä oli mahdollista paremmin ym-
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märtää Puolustusvoimien taustahistoriasta käsin toteutettua opintojaksoa pedagogi-
sesta johtamisesta. Opintojaksojen lähipäivien aihepiirien sisältöjen tarkastelussa 
käytettiin lisäksi muun muassa oppivaa organisaatiota (Sarala & Sarala 2001), peda-
gogista johtamista (Helakorpi 2007, Their 1994) ja koulutuskulttuuria (Halonen 
2007) käsittelevää kirjallisuutta, jota tuettiin esittämieni Puolustusvoimien konteks-
tista käsin syntyneiden säröttävien kokemuspohjaisten esimerkkien avulla. Opiskeli-
joiden laatimien raporttien taustakirjallisuus36 on koottu erilliseen liitteeseen (liite 2). 
 
Opiskelijat käyttivät pedagogisen johtamisen käsitteen tarkasteluun yhteensä 100 
erilaista valitsemaansa lähdettä. Heidän kokemuksensa, opiskelupolkunsa ja osaami-
sen kehittäminen ohjasi heidän tekemiään kirjallisuusvalintoja. Niiden avulla he pe-
rustelivat omien työelämästä nousevien kokemustensa sanoittamista pedagogisen 
johtamisen käsitteestä ja sen osa-alueista. Mäkisen (2009b, 119) mukaan sotilaspeda-
gogisissa tarkasteluissa teoriavalinta ei voi olla satunnaista, vaan se on aina osa laa-
jempaa pyrkimystä ylläpitää ja kehittää organisaatiollista verkottumista osana halutun 
tulevaisuuden ja menestymisedellytysten rakentamista. Tähän samaan tavoitteeseen 
pyrittiin aikuisten opiskelijoiden kanssa, kun he tarkastelivat pedagogista johtamista 
omien organisaatioidensa ja kokemustensa kautta. Kokemuksen merkityksestä kir-
joittaessaan Perttula (2011, 144) korostaa luottamusta ihmiseen havainnoijana ja ha-
vaintojen merkityksen arvioijana, Toom ja kumppanit (2008) puolestaan hiljaisen 
tiedon sanoittamisen merkitystä. Kirjoitusten kautta ilmeni opiskelijoiden halu vah-
vistaa havaintojaan teoreettisella perustalla, jotta työyhteisön toiminta voisi kehittyä.  
 
Tutkimusaineiston koostuminen ja eettisyys 
Tutkimuksessa käytettävä aineisto koostuu opiskelijoiden (n=27) kirjoittamista ra-
porteista (264 sivua37), erillisistä viivästettyjen kyselyiden (Webropol; sisältäen moni-
valinta- ja avoimia kysymyksiä) vastauksista (26 kpl) sekä tekemistäni muistiinpanois-
ta (memot) ja tutkimuspäiväkirjamerkinnöistä (noin 100 sivua)38.   
 
SAMMO-opiskelijoihin kohdistuvan tutkimusluvan hyväksyi organisaation puolesta 
Ilmasotakoulun johtaja. APO-opiskelijoihin kohdistuvan tutkimusaineiston keräämi-
seen liittyvät tutkimusluvat eivät edellyttäneet Jyväskylän yliopistolta tai sen eettiseltä 
toimikunnalta erillistä hyväksyntää.39 Jokainen SAMMO- ja APO-opiskelija antoi 
henkilökohtaisesti kirjallisen suostumuksena (liite 1) tutkimukseen osallistumiseen ja 
heidän tuottamansa aineiston käyttämiseen, mahdollistaen tutkimusdatan käsittelyn. 
                                                 
36 Opiskelijat käyttivät raporttiensa kirjoittamisen taustalla noin 100 erilaista lähdettä. Niistä molemmille opis-
kelijaryhmille yhteisiä oli 10 lähdettä, jonka lisäksi APO-ryhmä käytti 60 ja SAMMO-ryhmä käytti 30 erilaista 
lähdettä. Opiskelijoiden käyttämät lähteet on kuvattuna liitteessä 2. 
37 Raporttien sisältämä kokonaissivumäärä (264 sivua) koostuu: APO (n=12) yhteensä 130 sivua (ka. 10,8) ja 
SAMMO (n=15) yhteensä 134 sivua (ka. 8,9). APO-aineistossa lyhyin raportti oli 8 sivua ja pisin raportti 19 
sivua. SAMMO-aineistossa lyhyin raportti oli 6 sivua ja pisin raportti 16 sivua.  
38 Memo 4.2.2016, toisen ohjaajan kanssa käyden keskustelun jälkeen. APO-ryhmän opetustilanteet nauhoitet-
tiin (noin 16 tuntia), jolloin niiden sisältöä olisi voitu tarvittaessa hyödyntää muun aineiston lisänä. Sen osalta 
informaatiota ei kuitenkaan työn edetessä enää nähty tarpeelliseksi liittää tutkimukseen. 
39 Memo 27.1.2014, keskustelu Jyväskylän yliopiston Kasvatustieteiden laitoksen dekaanin kanssa. 
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Lisäksi tutkimuslupa varmistettiin opiskelijaryhmille suunnattujen kyselytutkimusten 
lopussa erillisellä kysymyksellä, johon kaikki opiskelijat vastasivat myöntävästi. Kyse-
lytutkimuksen kysymykset ovat erillisessä liitteessä (liitteet 3a ja 3b). 
 
Tutkijana tehtävänäni on varmistaa, että aineistosta ei voida tunnistaa yksittäisiä vas-
taajia. Tutkimusaineisto muuttaa muotoaan Grounded Theory -tutkimusotteella to-
teutettavan klassisen ja vaiheittain etenevän aineiston koodauksen ja luokittelun 
myötä. Tutkimusaineiston käsittelyssä on poistettu vastaajien mahdolliset viittaukset 
tunnistettavissa oleviin työyhteisöihin tai laitoksiin. Alkuperäisen tutkimusaineiston 
säilyttämisestä väitöskirjasta erillään vastaan minä tutkijana. Sähköisessä muodossa 
olevan aineiston säilyttämisessä huomioidaan sen mahdollinen uudelleen tarkastele-
minen tai käyttäminen myöhempiä jatkotutkimuksia varten.  
 
Raporttien koodauksen ja kategorisoinnin yhteydessä pohdin tulkintojani. Tähän 
viittaa Glaserin kuvaus tutkijan teoreettisesta herkkyydestä (theoretical sensitivity), 
joka kehittyy tutkimusprosessin ja aineiston tutkimisen kautta. Myös tutkimuksen 
toinen ohjaaja kannusti luottamaan tähän40. Koodauksen yhteydessä tarkastelin rin-
nan myös opiskelijoiden kirjoittamia ajatuksia pedagogisesta johtamisesta, mitä he 
olivat esittäneet opintojaksojen päätteeksi tehdyissä kyselytutkimuksissa (liite 4). Ne 
tukevat osaltaan muodostettua teoriaa ja johtopäätöksiä. Tutkimukseen liittyvät ka-
tegoriataulukot ovat erillisessä liitteessä (liite 6). 
2.5 Aineistoanalyysi, jatkuva vertailu ja teorian muodostamisen prosessi 
Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin koodauksen ja jatkuvan vertailun avulla, jossa 
aineiston merkityksiä ja keskinäisiä riippuvuussuhteita pyritään ymmärtämään. Tut-
kimuksessa kuvataan periaatteessa selkeä ja suoraviivainen prosessi aineiston analyy-
sin osalta. Kuitenkaan käytännössä se ei sitä ollut, sillä koodaus- ja kategorisointivai-
heet muodostivat jatkuvan vertailun kautta minulle jatkuvaa päänvaivaa, pysähtymi-
siä ja uudelleen alkuun (jo koodattuun aineistoon) palaamista. Huomasin, että kate-
gorioiden liian aikaisessa vaiheessa tapahtuva ”lukitseminen” voi tuottaa vaikeutta 
kategorisoida kaikki koodit sopiviin alakategorioihin (ks. Glaser 1978, 5). Samalla 
joku tärkeä alakategoria voi jäädä muodostumatta. Toisaalta alakategorioiden uudel-
leentarkastelut synnyttivät ajatuksia myös niiden uudelleenjäsentelyn suhteen.  
 
Seuraavassa taulukossa 7 on esitetty aineiston kolmivaiheinen analyysiprosessi, siihen 




                                                 
40 Memo 4.2.2016, keskustelu Malinen - Rentola, Memo 2.11.2016, keskustelu Malinen - Rentola. 
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TAULUKKO 7. Aineiston analyysiprosessi.  
 
 
Avartumisen teorian analyysi ja rakentuminen 
Ensimmäisessä vaiheessa tarkastelin erillisen kyselytutkimuksen vastausten avulla 
opiskelijoiden arvioita opintojakson toteutuksesta ja oman osaamisen kehittymisestä 
sen aikana. Molempien opiskelijaryhmien kyselytutkimuksen vastauksia analysoin 
siten, että aineisto siirrettiin kokonaisina lauseina kahteen erilliseen Excel-
taulukkoon.  
 
Aikuisen kokemuksen tutkimisen ja sen sanoittamisen kokonaisuutta tarkasteltaessa 
pohdin väitöstutkimuksen toisen ohjaajan kanssa, tulisiko kahden vastaajaryhmän 
vastaukset pitää erillään vai voitaisiinko ne yhdistää. Molemmissa vastaajaryhmissä 
oli vastaajien keskimääräinen ikä hyvin samankaltainen ja kaikilla vastaajilla oli jon-
kun alan koulutus yhdistettynä erilaiseen työkokemukseen. Vaikka yksilölliset koulu-
tus- ja kokemustaustat olivat hyvin erilaiset, voidaan kaikkien vastaajien todeta ole-
van osaamistaan täydentäviä kokeneita aikuisopiskelijoita. Glaserilaisen Grounded 
Theoryn -tutkimusotteen mukaisesti kaikki vastaukset ovat kokonaisuutta tukevaa 
dataa ja ne voidaan kategorisoida yhtenä kokonaisuutena. Tutkimuksen tässä osassa 
vastausten pitämistä toisistaan erillään ei nähty enää tarpeellisena. 
 
Käsittelin kyselyaineiston jokaisen lauseen erikseen. Tarkastelin lauseita jatkuvan 
vertailun prosessin avulla siten, että keskityin löytämään aineistosta vastaajien ku-
käsittelyn toteutus mitä tehtiin
vastausten siirtäminen excel?taulukkoon substantiivinen koodaus
aineiston käsittely excel?taulukossa luokittelu ja alustava kategorisointi
aineisto muodosti 62 substantiivista koodia, 3 
kategoriaa ja 10 alakategoriaa
aineistoa ryhmiteltiin ja kategorioiden sisältöjä 
vertailtiin keskenään
käsittelyn toteutus mitä aineistolle tehtiin
APO?aineiston (A) siirtäminen excel?taulukkoon substantiivinen koodaus
A?aineiston koodien siirtäminen word?muotoon luokittelu ja alustava kategorisointi
SAMMO?aineiston (S) siirtäminen excel?
taulukkoon
substantiivinen koodaus
S?aineiston koodien siirtäminen word?muotoon luokittelu ja alustava kategorisointi
A? ja S?aineistot muodostivat yhteensä 1000 
substantiivista koodia, alustavat 4?5 kategoriaa ja 
26 alakategoriaa, jotka siirrettiin yhteiseen excel?
taulukkoon
molemmat aineistot ryhmiteltiin  kategorioittain 
ja vertailtiin niiden sisältöjä keskenään
kehkeytyvän  formaalin teorian muodostaminen
kehkeytyvän  formaalin teorian vertailu muihin teorioihin (teoreettinen integraatio)
Kyselytutkimuksen vastausten käsittely? ja koodausprosessi
avartumisen substantiivisen teorian muodostaminen ja kirjoittaminen
Aineistoraporttien käsittely? ja koodausprosessi
 kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian muodostaminen ja kirjoittaminen
Yhteisen teorian muodostamisen prosessi
kahden muodostetun substantiivisen teorian ja niiden sisältämien kategorioiden vertailu
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vaamia merkityksiä. Opiskelijaryhmien tekstit koodasin toisistaan erillään. Koodaus-
prosessin päätteeksi syntyneet substantiiviset koodit liitin yhteen, niiden muodosta-
essa yhteisen koodatun aineiston. Niistä muodostui gerundi-muotoinen41 substantii-
vinen koodisto koko kyselyaineiston osalle.  
 
Seuraavassa taulukossa 8 on esimerkki koodauksen etenemisestä yhden kysymyksen 
osalta. Taulukon ensimmäisessä sarakkeessa on alkuperäinen vastaus. Toisessa sa-
rakkeessa on kuvattu alkuperäisestä vastauksesta tarkasteluun valittu tekstiosuus. 
Kolmannessa sarakkeessa on valittuun tekstiin sisältyvä verbimuotoinen ilmaisu. 
Neljännessä sarakkeessa on valittuun tekstiin sisältyvä substantiivimuotoinen ilmai-
su, jonka tarkoitus on toimia koodausvaiheen aikana ajatteluni terävöittäjänä. Vii-
dennessä sarakkeessa on muodostettu gerundi-muotoiset substantiiviset koodit, jot-
ka siirrettiin myöhemmässä vaiheessa alakategorioihin.  
TAULUKKO 8. Esimerkki kyselytutkimuksen vastausaineiston koodauksesta.  
 
 
Aineistoon muodostui 62 substantiivista koodia (taulukko 10). Niiden perusteella 
luokittelin aineiston alustavasti kolmeen kategoriaan. Käsittelin kategoriat ja alakate-
goriat uudelleen (tapahtui noin vuoden päästä alkuperäisestä alustavasta katego-
risoinnista), jotta voisin kategorisoida substantiiviset koodit lopulliseen muotoon. 
Samalla pystyin varmistumaan aikaisemmin tekemistäni johtopäätöksistä. Aineistosta 
syntyi lopuksi 3 kategoriaa ja 10 alakategoriaa (kuva 6). Kategoriat ja alakategoriat 
nimettiin aineistossa esiintyvien tai aineistoa kuvaavien ilmaisuiden avulla.  
 
                                                 
41 Gerundi on tässä yhteydessä verbin muoto, joka ilmaisee jatkuvaa, parhaillaan olevaa tai keskeneräistä te-
kemistä. Englannin kielessä gerundi ilmaistaan päätteellä ”-ing”, jota usein suomen kielessä vastaa pääte ”-
minen”. 
Alkuperäinen tekstiosuus Käsittelyyn valittu 
tekstiosuus
verbi substantiivi substantiivinen 
koodi
Tämä oli opintojen arvokas osa. Koin että sain paljon virikkeitä 
oman ajatteluni ja työni kehittämiseksi, ja pyrin tuomaan näitä 
esiin omassa organisaatioraportissani. 
virikkeitä oman 




virikkeet, työ oman ajattelun ja 
työn kehittäminen
Oman työelämän sitominen opiskeluun mahdollisti opintojakson 
toimimisen. Sama ilman työelämäkosketusta olisi huomattavasti 








Pedagogisen johtamisen nivominen omaan työhön oli 
mielenkiintoista ja toi konkretiaa muuten aika teoreettisin 
opintoihin. Oman loppuraportin kirjoittaminen tuntui ensin aika 
haastavalta, mutta kun ryhtyi hommiin, huomasi, että sanottavaa 
on enemmänkin. 
pj?nivominen 















Tutkiva oppiminen onnistui mielestäni hyvin. Kirjallisuus ja 
keskustelut herättivät paljon ajatuksia omasta työyhteisöstä. 
Myös keskusteluissa sivuttiin usein kirjallisuutta sitoen se 
käytäntöön.  Loppuraportin kirjoittaminen oli mielestäni teorian 
sitomista käytäntöön. Siinä joutui miettimään todella monelta 
kannalta pedagogista johtamista. Oli erittäin rakentavaa pureutua 
omaan työhönsä pedagogisen johtajuuden näkökulmasta. Tutkiva 


























Kysymys 10. Opintojakson toteutuksen perustana oli tutkiva oppiminen, jolla oli tarkoitus mahdollistaa työelämän ja oman kokemuksen tarkastelu. 
Kuvaile, miten siinä onnistuttiin ja millaisena sen koit.
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Kategorisoinnin jälkeen niiden sisältämien alakategorioiden ja koodien keskinäinen 
vertailu jatkui. Muodostettujen kategorioiden ja niiden sisältämien substantiivisten 
koodien perusteella aloin kirjoittamaan substantiivista teoriaa. Kirjoittamisen apuna 
toimivat aineiston tekstilainaukset, kyselytutkimuksen koodatut vastaukset sekä ope-
tus- ja analysointivaiheessa syntyneet memot (joista myös merkintä suluissa). Lopul-
linen substantiivinen teoria avartumisesta muodostui tämän prosessin päätteeksi. 
 
Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian analyysi ja rakentuminen 
Molempien opiskelijaryhmien opiskelijoiden laatimat raportit pedagogisesta johtami-
sesta muodostavat tutkimuksen keskeisen aineiston. Käsittelin opiskelijaryhmien 
laatimia raportteja ja aineistoja erillisinä kokonaisuuksina koodausvaiheen ajan. Ka-
tegorisoinnin yhteydessä vertasin niitä toisiinsa.  
 
Ensimmäisessä vaiheessa siirsin APO-opiskelijoiden laatimat raportit Excel-
taulukkoon, jossa tarkastelin niitä kokonaisina kappaleina. Analysoinnin jälkeen py-
rin muodostamaan niiden toimintaa kuvaavat gerundi-muotoiset substantiiviset 
koodit. Toimintoja kuvaavat koodit pyrin muodostamaan neutraaleina ilmaisuina, 
vaikka opiskelija olisikin kirjoittanut tekstiinsä alun perin negatiivisen kokemuksen.  
Esimerkki 1: 
Alkuperäinen teksti: ”Yliopisto on hyvinkin hierarkkinen ja jäykkä organisaa-
tio, jossa perinteet jylläävät ja vanhat tavat ovat vaikeita muutettavia. Professo-
rit seuraavat edeltäjiensä jalanjälkiä ja uudistuksia ei haluta.” (opiskelija) 
? substantiivit: hierarkia, perinteet 
? substantiiviset koodit: muutoksen ohjaaminen, muutoksen johtaminen 
Esimerkki 2: 
Alkuperäinen teksti: ”Toisaalta minä kyllä tästä suoriudun, mutta kukaan ei 
tehtäviäni tarkastanut tai niistä huolehtinut vaan vasta epäonnistuminen olisi 
tullut heidän korviinsa. Ihmeellistä johtamista, tai tämä taitaa mennä sinne ei 
johtamista kategoriaan.” (opiskelija) 
? substantiivit: alaiset, huolenpito 
? substantiivinen koodi: alaisista huolehtiminen 
 
Näin toimien pystyin tutkijana keskittymään ilmaisemaan varsinaista toimintaa, ei 
siitä kuinka hyvin/hyväksi tai huonosti/huonoksi se oli koettu omassa organisaatios-
sa. Samalla pääsin käsitteiden osalta yleiselle tasolle, jolloin kirjoittajan taustaorgani-
saatiota ei voida tunnistaa tekstistä. Syntyneen aineiston nimesin aineistoksi ”A”, 




Toisessa vaiheessa siirsin SAMMO-opiskelijoiden laatimat raportit Excel-taulukkoon 
vastaavalla tavalla.  
Esimerkki 3: 
Alkuperäinen teksti: ”Esimerkiksi XX johto ottaa huomioon tämän pitämällä 
itsensä tietoisena koulutuksen etenemisestä ja tasosta. Lisäksi ongelmien ilme-
tessä se on konkreettisesti mukana niiden ratkaisemisessa ja päätöksenteossa... 
Huolimatta henkilöstöryhmästä ja virka-asemasta koko organisaatio tekee tii-
vistä yhteistyötä pitääkseen XX varusmiespalveluksen mahdollisimman tasok-
kaana, mutta kuitenkin varusmiehille mielekkäänä sotilaallisuutta unohtamat-
ta.” (opiskelija) 
? substantiivit: seuranta, ongelmanratkaisu, yhteistyö 
? substantiiviset koodit: toiminnan seuraaminen, yhteinen ongelmien ratkai-
seminen, yhteinen sitoutuminen laadukkaaseen toimintaan 
Esimerkki 4: 
Alkuperäinen teksti: “...esimiesten panostuksella tarkoitan että heidän täytyy 
keskittyä olennaiseen työhön eli johtamiseen ja tehtävien suunnitteluun eikä 
johtaa alaisiaan ns. satulasta. Sitten taas alaisten pitää muuttaa asenteita että työ 
mitä tekevät ovat tärkeitä työyhteisölle eikä työyhteisö toimisi kunnolla ilman 
työntekijöiden täydellistä panostusta.” (opiskelija)   
? substantiivit: suunnittelu, "satula", asenteet, arvostus, yhteisö, sitoumus 
? substantiiviset koodit: tehtävien suunnitteleminen, satulasta johtamisesta 
luopuminen, asenteiden muokkaaminen, työn arvostaminen, työyhteisönä toi-
mintaan sitoutuminen 
 
Nimesin syntyneen aineiston aineistoksi ”S”. Koodauksen jälkeen siirsin koodaustu-
lokset niiden tiivistämiseksi ja kategorioiden tarkempaa muodostamista varten 
Word-ohjelmaan, jossa jatkoin ryhmittelyä. 
 
Kolmannessa vaiheessa käsittelin A-aineiston koodaustulokset vastaavalla tavalla 
kuin S-aineiston koodauksen Word-ohjelmassa, jolloin muodostin alustavat katego-
riat niiden osalta.  
 
Toisen ja kolmannen vaiheen jälkeen molemmista aineistoista muodostettuja koode-
ja havaitsin olevan yhteensä noin 1000 kappaletta. Suuren osan niistä havaitsin liitty-
vän molempiin aineistoihin, tiivistämis- ja yhdistämistyö näytti suurelta urakalta42.  
 
Neljännessä vaiheessa muodostin kategoriat ja alakategoriat molempien aineistojen 
osalta. Alakategorioiden muodostaminen oli varsin hidas prosessi, jossa tein molem-
pien aineistojen luokittelun eli kategorisoinnin tahoillaan erillisinä prosesseina. Ala-
                                                 
42 Memo 3.11.2016. Useat koodit näyttivät liittyvän useampaankin kategoriaan. Oleellista oli kuitenkin lisätä 
ne teoreettisen herkkyyden avulla lähinnä sopivimpaan kategoriaan. Aineiston jatkuva vertailu edellytti jatku-
vaa vuoropuhelua aineiston kanssa, jolloin aineisto kyllääntyi sen käsittelyn myötä. Substantiivinen aineisto-
teoria syntyi lukuisten koodien ja kategorioiden vertailun kautta. Kokonaisuus voidaan arvioida muodostu-
neen tavoitteena huomioida eri näkökulmat.  
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kategorioiden nimet nousivat aineistosta ja asettuivat paikoilleen jatkuvan vertailun 
ja koodaustulosten analysoinnin kautta. Koska tarkoituksena oli toteuttaa myös A- ja 
S-aineistojen välistä vertailua ja koodauksen testausta, tuli se tuoda esiin vertailukel-
poisella tavalla. Ratkaisuksi kehitin alakategoriakohtaiset Excel-taulukoiden muodos-
tamisen, joista ilmenee molempien aineistojen substantiiviset koodit ja niistä muo-
dostuneet kategoriat. Kahden aineiston yhdistäminen samaan taulukkoon onnistui 
teknisesti melko vaivattomasti (vaikka vaatikin paljon aikaa). Molempien aineistojen 
kautta syntyneet alakategoriat noudattelivat samaa luokitteluperiaatetta, sillä ainoas-
taan S-aineiston kautta syntyi yksi erillinen alakategoria. Koko aineistosta muodostui 
yhteensä 4 kategoriaa ja 26 alakategoriaa (kuva 9). Taulukossa 9 on kuvattu esimerk-
ki aineistojen asettumisesta eri kategorioihin. Varsinaiset kategoriataulukot esitetään 
tutkimusraportin lopussa (liite 6). 
TAULUKKO 9. Esimerkki aineistojen asettumisesta eri kategorioihin. 
 
 
Viidennessä vaiheessa muodostin substantiivisen aineistoteorian, jossa huomioin 
molempien aineistojen (A ja S) kautta syntyneet yhteiset ja eriytyvät alakategoriat. 
Teorian kirjoittamisen perustana olivat kategoriakohtaiset substantiiviset koodit, 
joiden avulla tuotin teoriassa näkyvän tekstin. Tekstiä täydensivät tutkimusaineisto-
jen tekstilainaukset, kyselytutkimusten vastaukset sekä opetus- ja analysointivaihees-
sa syntyneet kirjoittamani memot. Jatkuvan vertailun edetessä alakategorioiden välil-
lä huomasin edelleen sidonnaisuuksia, jotka seurauksena aikaisemmin muodostetut 
26 alakategoriaa tiivistyivät 16 alakategoriaksi (kuva 14). Tämän prosessin myötä 
myös aikaisemmin muodostetut kategoriat kehittyivät (kuva 15). Substantiivinen 
aineistoteoria kasvusta huolehtimisesta muodostui tämän prosessin päätteeksi. 
 
Kehkeytyvän formaalin teorian rakentuminen 
Kehkeytyvä formaali teoria rakentuu kahden substantiivisen aineistoteorian avulla. 
Yhteisen teorian muodostaminen edellyttää aikaisempien aineistojen analysointia, 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S)
???? ????????????????????????
?????????































niiden sisältämien kategorioiden merkitysten vertailua ja tutkijan teoreettisen sensi-
tiivisyyden avulla tapahtuvan yhteisten teoreettisen perustan löytämisen. Glaserilai-
sessa Grounded Theoryssa on tärkeää ymmärtää, mistä aineisto puhuu. Tutkijana 
minun tulee olla uskollinen aineistolle, sillä tutkimuksen aloittamisen yhteydessä ei 
välttämättä vielä voi tietää, mitä tutkimus tuo tullessaan (ks. aiemmin kuvattu Airak-
sisen ohje intuition, yhdistelemisen, luovan etenemisen ja perustelun osalta43). 
Grounded Theoryn armollisuus44 ja mahdollisuus ovatkin juuri tässä: tutkijana voin 
löytää aineistosta jotain sellaista, mikä muuten ei kenties tulisi esille. Tutkimuksen 
alussa minulla tutkijana ei ollut vielä ajatusta siitä, että molemmat aineistot ja niistä 
muodostuvat substantiiviset teoriat voisivat liittyä toisiinsa tai että ne voisivat yhdes-
sä rakentaa jotain uutta. 
 
Päädyin tarkastelemaan molempien muodostettujen substantiivisten teorioiden kate-
goriat ja alakategoriat uudelleen. Jatkuvan vertailun avulla hahmottelin molemmille 
aineistoille yhteisiä ja erillisiä osa-alueita. Tässä työskentelyn apuna käytin Cmap-
Tools-piirrosohjelmaa, jonka kautta pyrin löytämään eri kategorioiden välisiä keski-
näisiä riippuvuuksia. Työskentelyn aikana tuli tarpeelliseksi tarkastella uudelleen sub-
stantiivisten teorioiden sisältämät alakategoriat. Tämän (intuition) seurauksena luo-
kittelin alakategoriat uudelleen ja muodostin neljä kategoriaa, joista yksi osoittautui 
ydinkategoriaksi (kuva 16). Prosessin rinnalla syntyi myös alustavia ajatuksia niistä 
teorioista, johon kehkeytyvää teoriaa voisi vertailla.  
Onko kokemuksen tutkimisen luvussa muodostettu avartumisen 
substantiivinen teoria itse asiassa osittain sama elementti kasvusta 
huolehtimisen kanssa? Tai onko molemmat substantiiviset teoriat missä määrin 
yhteneväiset, sisältäen samoja elementtejä? Voisiko olla niin, että I-vaihe 
nivoutuisikin jollain lailla II-vaiheeseen? Teoreettisia perusteita taitaa ainakin 
olla olemassa… (Memo 14.11.2016) 
Muodostuneen kategorisoinnin jälkeen alkoi tutkimuksen kehkeytyvän formaalin 
teorian kirjoittaminen, jossa pyrin huomioimaan koko aineiston tuottaman infor-
maation. Kirjoittamisen rinnalla aloitin myös kirjeenvaihtoa45 sellaisiin tahoihin, joi-
den kirjoittamaa tai esittelemää teoriaa tunsin tarpeelliseksi lisätarkastella muodoste-
tun aineistoteorian pohjalta integraatiovaiheessa lisää. 
 
Kehkeytyvän formaalin teorian elementit (kuva 17) muodostuivat aikaisemmin luo-
tujen neljän kategorian avulla, jotka toimivat samalla myös teorian kirjoittamisen 
runkona. Näin pystyin tutkijana varmistumaan siitä, että aikaisempien substantiivis-
ten teorioiden osa-alueet nivoutuvat yhteisen teorian osaksi. Teorian muodostami-
sen jälkeen tulee minun tulisi tunnistaa, millaisten aikaisempien teorioiden kautta 
tutkimuksessa muodostettua teoriaa voitaisiin tarkastella ja vertailla. Grounded 
Theory -tutkimusotteella muodostamani teoria osoittautui varsin moniulotteiseksi ja 
siksi perehdyin laajaan taustateoriakenttään. Toisen ohjaajan kanssa käydyssä keskus-
                                                 
43 Memo 29.10.2012. Tampereen yliopiston G-opintojen jälkeen. 
44 Memo. KT Anita Malisen ohjauskeskustelussa todettu. 
45 Kirjeenvaihto Toiskallio - Rentola (7.11.2016) ja Kurki - Rentola (14.11.2016). 
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teluissa46 ilmeni, että tutkimukseen liittyvien teorioiden määrä tulisi olla kohtuullinen 
(3-4). Grounded Theory -tutkimusotteella työskennellessä tutkijan ei tarvitse olla 
uskollinen jollekin tieteenalalle sinällään, vaan tutkija voi valita vertailuteoriat tutki-
muksessa syntyneen teorian ja sen sisältämien ilmiöiden pohjalta. Tässä tutkimukses-
sa se tarkoitti sitä, että päädyin tekemään teoreettisen vertailun tutkimuksen ydinka-
tegoriaan liittyvien elementtien aihealueilta. Tätä menettelyä voidaan kritisoida myös 
”eklektisenä” yhteensovittamisena ja muodostettu teoria tuleekin altistaa monitahoi-
sen kritiikin alle. Parhaimmillaan teoriaan voidaan saada uusia näkökulmia ja perus-
teluita. Määrätyllä tavalla myös aikaisemmat teoriat ovat erilaisten tieteenalojen 
muodostamissa keinotekoisissa ”lokeroissa” vaikka voivat sisältää osin yhteisiä ele-
menttejä. Teoreettisen integraation (luku 5.3) osuudessa on kuvattu ne keskeiset teo-
reettiset näkökulmat, jotka liittyvät tutkimuksessa muodostettuun aineistoteoriaan ja 
sen sisältämiin osa-alueisiin. 
 
Valittavien vertailuteorioiden osalta kävin tutkimuksen ensimmäisen ohjaajan kanssa 
keskusteluja, joissa syvennyimme vertailuteorioiden pohdintaan ja valintojeni perus-
teluihin. Sain valinnoilleni periaatteellisen hyväksynnän ”jatkaa intuition suunnassa”, 
vaikka muistakin vaihtoehdoista keskusteltiin.47 Ohjaajien opastamana supistin osan 
jo aiemmin tehdyistä teoriavalinnoista ja siirsin niitä osin alaviitteisiin linjakkuuden 
aikaansaamiseksi. Ohjaajien kanssa käymäni keskustelut, joko kahdestaan toisen oh-
jaajan kanssa kerrallaan tai parhaimmillaan kolmikannassa, ovat merkittävästi autta-
neet ajatteluni kehittymisessä ja rohkaisseet tutkimaan yhä intensiivisemmin sitä, 
mistä aineisto kertoo. Tutkimuksen tekijänä minä, niin kuin aina muutkin Grounded 
Theory -tutkijat, olen kasvanut kulkemaan intuitioon ja kokemukseen luottaen. Teo-
reettinen herkkyys on kehittynyt tutkimusprosessin myötä yksilöllisellä tavalla. Sen 
seurauksena syntyneet havainnot, erilaiset valinnat ja johtopäätökset ovat tutkijana 
vastuullani.  
  
                                                 
46 Memo 22.11.2016, ohjaajan käydyn puhelinkeskustelun jälkeen. Tämän lisäksi Memo 25.5.2017. Kerroin 
ohjaajalle valinnoistani ja myös siitä, kuinka aikuisten kokemus ja kokemuksellisuus on mielestäni tarpeellinen 
teoreettisen vuoropuhelun tarkastelupinta, jota en voi ohittaa tutkimuksessa. Siinä on linkittyminen jo esiym-
märrysvaiheessa ja avartumisen substantiivisen teorian kirjoittamisen yhteydessä kuvaamaani hahmotelmaan 
kokemuksen merkityksestä. (Ohjauskeskustelu Malinen - Rentola) 
47 Kerroin ohjaajalle, kuinka formaalin teorian kehkeytymisen (ks. Hollo 1931, 16) kirjoittamisen vaiheessa 
toimintakykyisen itsekasvun ja -kasvatuksen osa-alue ikään kuin erottui kahden substantiivisen teorian yhdis-
tämisen jälkeen (ks. Hollo 1931, 49). Aineistoanalyysin jälkeen tapahtunut toisen ohjaajan aikaisempi viittaus 
Hollon itsekasvatusta käsittelevään teoriaan rohkaisi tutustumaan siihen lisää, kuten myös Toiskallion, Muta-
sen ja Värrin, sekä myöhemmin myös Tanelin tekemiin tarkasteluihin itsekasvusta ja -kasvatuksesta. Samoin 
Mäkisen jo aiemmin ohjaama Wileniuksen teoria antoi tutkimuksessa muodostetulle teoreettiselle vuoropuhe-
lulle sitä tukevaa perustaa. Voitaneen jossain määrin myös todeta, että mikäli kahta substantiivista teoriaa ei 
olisi yhdistetty eikä tutkijan ajatusprosessi olisi voinut edetä GT-hengen mukaisesti, olisi Engeströmin toimin-
tajärjestelmä -teoria voinut olla yksi teoreettinen näkökulma toiminnan tarkastelemiseksi. Tässä tutkimuksessa 
aineisto ei kuitenkaan tutkijan kokemuspolun kautta tue sen liittämistä mukaan, minkä vuoksi sitä ei valittu 
vertailuteoriaksi. (Memo 11.5.2017. Ohjaustapaaminen Mäkinen - Rentola, Helsinki) 
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3  
AVARTUMISEN SUBSTANTIIVINEN TEORIA 
 
äitöstutkimuksen aineistoa muodostaneiden kahden eri opiskelijaryhmän 
pedagogisen johtamisen opintojaksot toteutettiin monimuotoisella tavalla, 
missä korostuivat ryhmän yhteinen ja sen jäsenten yksilöllinen tutkiva työote 
ja pyrkimys ryhmässä tapahtuvaan dialogiin. Opintojaksojen toteuttamiseen liittyvää 
pohdintaa olen tehnyt tutkimusta harjoittavana opettajana ja se on kuvattu erillisessä 
liitteessä (liite 4).  
3.1 Teorian rakentuminen 
Väitöstutkimukseen liittyvien opintojaksojen päätteeksi molemmille opiskelijaryh-
mille (APO ja SAMMO) toteutettiin kyselytutkimus, jonka sisältämistä kysymyksistä 
kolme liittyi opintojakson toteutukseen (liite 3).   
? Millaisena koit opettajan toiminnan oppimisesi mahdollistajana opintojakson 
aikana? (Kysymys 8, vain APO-ryhmälle) 
? Miten opiskelijaryhmän kanssa käydyt keskustelut ja heidän kommenttinsa 
vaikuttivat omaan ajatteluusi pedagogisesta johtamisesta? (Kysymys 9, mo-
lemmat ryhmät) 
? Opintojakson toteutuksen perustana oli tutkiva oppiminen, jolla oli tarkoitus 
mahdollistaa työelämän ja oman kokemuksen tarkastelu. Kuvaile, miten siinä 
onnistuttiin ja millaisena sen koit. (Kysymys 10, molemmat ryhmät) 
 
Kyselytutkimuksen avointen kysymysten vastauksien analysoinnissa (ks. luku 2.4) 
lähdin liikkeelle aineistokoodauksen ja kategorisoinnin (ks. luku 2.5) osalta kolmija-
koisesti, jotka koostuivat kysymysasetteluiden pohjalta seuraavasti: 
? Opettajan toiminta oppimisen mahdollistajana 
? Opiskelijaryhmän merkitys omaan ajatteluun  
? Tutkiva oppiminen; työelämän ja oman kokemuksen tarkastelu 
 
Jatkoin substantiivisten koodien vertailua jatkuvan vertailun periaatteella ja tarkaste-
lin niiden välisiä keskinäisriippuvuussuhteita alakategorioiden ryhmittelemiseksi. 
Laatimani memot toimivat koodauksen vertailun apuna. Kokonaisuus jäsentyi ja 
vahvistui myös omakohtaisten havaintojeni ja kokemusteni jälkeen, mitä kirjoitin 
tekstimuotoiseksi ilmaisuksi:  
V
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“Kun opintojakso kokoaa yhteen erilaista kokemusta, osallistujille tarjotaan 
mahdollisuutta jakaa sitä dialogisesti, teoreettisia perusteita käsitellään yhteis-
toiminnallisesti, opettaja toimii harjoittavana tutkijana ryhmän kanssa rinnan, 
yhteinen ymmärrys rakentuu ryhmän jäsenten kautta, ymmärryksen liittyminen 
työelämän tilanteisiin on merkityksellistä, niin opiskelijat sanoittavat kokemus-
taan - luoden vanhalle teorialle uusia merkityksiä.”48  
Aineiston avoimen koodauksen jälkeen muodostetut substantiiviset koodit tiivistin 
ja ryhmittelin alustavasti kysymyskategorioiden mukaisesti. Noin vuoden päästä al-
kuperäisestä aineiston käsittelystä tarkastelin substantiiviset koodit ja muodostetut 
kategoriat uudelleen. Samalla pystyin tarkentamaan lisää alakategorioita ja niihin si-
sältyviä substantiivisia koodeja.  
 
Lopullinen aineisto koostuu kolmesta kategoriasta ja 10 alakategoriasta. Nämä kaikki 
yhdessä luovat kokonaiskuvaa yksilön, ryhmässä peilautumalla tapahtuvasta oppimi-
sesta. Siihen liittyy käytännön työelämän tutkiminen sekä kokemuksellisuuden mer-
kityksellisyyden ymmärtäminen osana aikuisen oppimista sekä jokaisen opiskelijan 
kohdalla tapahtuvasta ajattelun avartumista.  
 
Taulukon tuloksia arvioitaessa voidaan toki pohtia, onko kysymystenasettelu ollut 
missä määrin ohjaavana tekijänä kategorioiden syntymiseen. Kysymyksien sisältö on 
syntynyt molempien vastaajaryhmien avointen vastausten avulla (ks. liite 3), mutta 
opettajan toimintaa käsittelevät sisällöt ovat syntyneet ainoastaan APO-ryhmän vas-
tauksien perusteella. Tutkimuksen tässä osassa tarkastelun painopisteenä ovat yksi-
lön ja ryhmän toiminnan ymmärtäminen opiskeluprosessissa.  
 
Opettajan toiminta nähdään olevan opiskeluun liittyvää tukemista rakenteilla ja työs-
kentelyn avustamista. Opiskelijaryhmän merkitys omaan ajatteluun liittyy erilaisten 
näkökulmien peilautumiseen, ryhmätoiminnan ilmenemiseen ja tiedon rakentumi-
seen ryhmässä. Tutkivaan oppimiseen liittyy erilaisten näkökulmien kautta tapahtuva 
ajattelun ja ymmärryksen avartuminen, työelämän ja kokemusten tutkiminen, teorian 
ja käytännön yhdistäminen, työskentelyn ilmeneminen käytännössä sekä henkilökoh-
tainen kasvaminen.  
 
Seuraavassa taulukossa 10 on tiivistys muodostetuista substantiivisista koodeista ja 
niiden perusteella tehdystä kategorioinneista. Taulukossa on nimettyinä vahvennetul-
la tekstifontilla myöhemmässä vaiheessa nimetyt alakategoriat.  
 
  
                                                 
48 Kirjoittamani Kasvatustieteen päivien abstraktiteksti 1.10.2014 
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TAULUKKO 10. Kyselytutkimuksen substantiiviset koodit ryhmiteltynä.  
 
 
Prosessoin, piirsin, vertailin, taulukoin ja tulkitsin edellä mainittuja osa-alueita useaan 
kertaan. Minulle syntyi vahvistunut käsitys siitä, että tätä kolmiosaista kokonaisuutta 
kuvaa parhaiten kategoriat avustaminen, peilautuminen ja avartuminen49. Näistä 
ydinkategoriaksi50 asettui avartuminen, joka syntyy yksilöllisten kokemusten tutkimi-
sen mahdollistamisella ja omakohtaisten ajatusten peilautumisen avulla. Tämä käsitys 
sai vahvistusta jatko-opiskelijoiden seminaarissa joulukuussa 2015.51 Kyse on yksilön 
ajattelun avartumisesta, joka syntyy kasvun mahdollistamalla ja kasvamalla. 
                                                 
49 Viesti ohjaajalleni 21.10.2015. 
50 Ydinkategorian muotoutuminen oli aineistokoodauksen ja jatkuvan vertailun jälkeen tapahtunut lopputulos 
pohdinnalle, jossa kaikki aikaisemmat alakategoriat ja kategoriat nivoutuivat avartumisen ydinkategoriaan. 
Kyseessä on ennen kaikkea yksilöllinen prosessi, joka tarvitsee erilaisia näkökulmia ja virikkeitä sekä mahdolli-
suuden dialogiin avartumisen toteutumiseksi.  
51 Memo 14.12.2015, HITU-seminaarin jälkeen. 
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3.2 Kokemuksia avartumisen substantiivisen teorian tueksi  
Avartumisen lähtökohtana on, että jokainen osallistuja tunnistaa ja tunnustaa oman 
rajoittuneisuutensa aikaisemman ymmärryksensä ja oman kokemuksensa osalta. Tä-
män tulee olla myös ohjaavan (ja tutkimusta harjoittavan) opettajan52 toiminnan läh-
tökohta, kun toimijoille (ja opiskelijoille) ja samalla ohjaajalle luodaan edellytyksiä 
avartaa käsitystä tutkittavasta aiheesta.  
Omien opiskelijoiden kautta olin oivaltanut, että mahdollistamalla käsitteen 
tutkimisen opiskelijoiden omasta kokemuksestaan käsin, käsite laajenee ja sy-
venee varsin voimallisesti. Opiskelijat saavan itselleen kyseisen metodin kautta 
omakohtaista pääomaa, jota voisivat soveltaa työssään. (Memo 3.11.2014) 
Avartumista tapahtuu ryhmän jäsenten välisessä dialogissa, mutta ennen kaikkea 
yksilön ajattelussa. Sen edellytyksenä ovat turvallisen ilmapiiri ja toisia ihmisiä arvos-
tava ryhmätoiminta. Avartuminen liittyy myös yksilön kykyyn sanoittaa kokemustaan 
konkreettisella tavalla teoreettiseen tai visuaaliseen muotoon ja ymmärtää samalla 
työelämän ilmiöitä teorian avulla. Avartuminen on osa yksilöllistä kasvua.  
Aikuisopiskelijoiden yksilöllisten ja erilaisten kokemuksien sanoittamisen avulla 
tarkasteltava aihepiiri saa ulottuvuuksia, jota yksittäinen tutkija ei voi löytää. 
Teorian nivoutuminen käytäntöön ja päinvastoin voi rakentua vain kokemuk-
sellisuuden kautta. Näiden aikuisten opiskelijoiden yksilöllisten ja erilaisten nä-
kökulmien peilaantuminen ja rakentuminen voi tapahtua turvallisessa ja kan-
nustavassa ryhmässä, jossa opettaja toimii osaltaan ohjaavana ja tasavertaisena 
tutkijana opiskelijoiden rinnalla. Keskeneräiset ja tarkasti määrittelemättömät 
käsitteet mahdollistavat niiden yhteisen tarkastelun, koska juuri keskeneräisyys 
tarjoaa mahdollisuuden edelleen rakentamiseen, uudistamiseen ja avartumi-
seen. (Memo 15.3.2016) 
Seuraavissa esimerkeissä tulee esiin oppimisen ja opiskelun ohjaamisen sekä opiskeli-
joille tilan antamisen ja yhteisen kokemuksen jakamisen mahdollisuuden tarpeelli-
suus. 
”Arvostin opettajan osaamista, hän loi toiminnalle selkeät suuntaviivat ja puit-
teet ja antoi oppijoille virikkeitä ja tilaa toimia ja edetä näissä puitteissa, ja op-
pia myös toisiltaan. Erittäin hyvä järjestely tilanteessa, jossa oppijat tulevat 
monenlaisista taustoista ja heilläkin on monenlaista osaamista ja kokemusta.” 
”Opettajan toiminta sopi hyvin teemaryhmään. Lähiopetuksen sisältö ja ope-
tusmenetelmät sopivat hyvin käytännön järjestelyihin. Monesti lähiopetus ta-
pahtui pitkän iltapäivän päätteeksi, jolloin opetukseen tulee omat haasteet. 
Teorian, tehtävien ja keskustelujen järjestys ja painotus oli juuri sopivaa. Opet-
taja kannusti oppilaita tuomaan omat näkemyksensä ja kokemuksena mukaan. 
Yhtä oikeaa tapaa/oppia ei yritetty tuputtaa, vaan jokainen sai hyödyntää omaa 
osaamistaan omakohtaisen oppimisen taustalla.” 
  
                                                 
52 Kansanen (2008, 167) toteaa, että opettaja ei ole vain tutkija (researcher), vaan harjoittava tutkija (practi-
tioner researcher). Tämä edellyttää opettajalta sekä tutkimuksen että opettamisen opiskelua ja harjoittelua ja 
niiden integrointia omaan toimintaan. Jo Sokrates erosi näennäisesti viisaista tiedostamalla oman viisauden 
puutteensa. Todellinen viisaus johti totuuden etsintään, jossa korostui valmiiden vastausten sijaan etsimis- ja 
tutkimisprosessi (elenkhos). Vaikka tämä johti usein tutkijan tietämättömyyden tunnustamiseen, osallistujat 
kuitenkin viisastuivat. (Juti 2013, 48-50) 
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Seuraavissa esimerkeissä tuodaan esiin kokemuksia keskusteluista, jotka koettiin 
avartavina.  
”Keskustelut olivat hyvin antoisia. Erilaiset taustat ja pitkät työkokemukset ri-
kastuttivat keskustelua. Saimme mielestäni hyvin rakennettua laajan näkemyk-
sen. Kenenkään näkemyksiä ei torpattu, vaan niihin suhtauduttiin avoimesti. 
Ryhmätyöskentely onnistui siis hyvin, koska samaan lopputulokseen ei oltaisi 
päästy mikäli joku ryhmän jäsen olisi jäänyt pois.” 
”Keskustelut antoivat varmuutta omista tuntemuksista sekä omasta ajattelu-
maailmasta, kun oli mahdollisuus keskustella kollegoiden ja opettajan kanssa 
pedagogisella kentällä. Keskustelut vaatisivat omaa katselukantaa ja keskustelut 
antoivat myös uusia näkökulmia asioille.” 
”Keskustelut avasivat uusia näkökulmia koska osa ryhmäläisistä oli aivan erilai-
sista organisaatioista tulevia kuin missä itse on töissä. Erilaiset mielipiteet jos-
kus vahvistivat omaa mielipidettä asiasta tai sai miettimään olisiko tuo toinen 
kuitenkin parempi.” 
”Muiden ajatukset ja näkemykset avasivat asiaa syvemmältä, koska ihmiset nä-
kevät ja kokevat asiat niin eritavoin.” 
Seuraavien esimerkkien kautta tuodaan esille arvostusta siitä, että oman kokemuksen 
ja organisaation tarkasteleminen mahdollistettiin, mikä auttoi samalla näkemään asi-
oita tuoreella tavalla. Myös loppuraportin nivouttaminen osaksi käytäntöä tarjosi 
mahdollisuuden perehtyä teoriaan omien tarpeiden mukaisesti. 
”Itse en tunne organisaatiotani kovinkaan hyvin, joten lähtötilanne ei ollut kai-
kista parhain. Opintojakso sekä etenkin säröt ja loppuraportti antoivat huo-
mattavasti selkeämmän kuvan edustamastani organisaatiosta ja auttoivat tutus-
tumaan siihen. Ilman opintojaksoa tämä kaikki olisi jäänyt tekemättä. Oman 
kokemuksen ja organisaation tarkastelu oli kaiken kaikkiaan oikein valaiseva 
kokemus.” 
”Tutkiva ja omaan kokemukseen perustava oppiminen on minun kohdalla lä-
hes ainoa oikea tapa lähestyä asioita. Kohta 50-vuotiaana minulla ei enää muu-
ta kuin kokemusta.” 
”Itse katseli omaa organisaatiota "uusin silmin" ja näki asioita "ulkopuolelta". 
Virkistävää ja voisi tehdä hyvää kaikille pitkään samassa paikassa töissä olleil-
le.” 
”Omassa työelämässä tutkiva oppiminen sopii hyvin tähän opintojaksoon, 
koska siinä osaa ajatella sitä käytännössä teoriapohjan taustalta. Siinä onnistut-
tiin hyvin, koska jokainen koki sen henkilökohtaisesti. Tämä on sopiva toimin-
tatapa.” 
”Tutkiva oppiminen onnistui mielestäni hyvin. Kirjallisuus ja keskustelut herät-
tivät paljon ajatuksia omasta työyhteisöstä. Myös keskusteluissa sivuttiin usein 
kirjallisuutta sitoen se käytäntöön. Loppuraportin kirjoittaminen oli mielestäni 
teorian sitomista käytäntöön. Siinä joutui miettimään todella monelta kannalta 
pedagogista johtamista. Oli erittäin rakentavaa pureutua omaan työhönsä pe-
dagogisen johtajuuden näkökulmasta. Tutkiva oppiminen oli mielestäni hyvä 
valinta tämän kurssin toteutukseen.” 
Opiskelijat kokivat ryhmässä tapahtuvan keskustelun merkitykselliseksi oman ajatte-
lun käynnistämiseksi ja ymmärryksen muodostamiseksi. He tarvitsivat ympärilleen 
toisia opiskelijoita. Tässä on liittymäpinta myös yksilön toimintakykyyn, erityisesti 
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sen sosiaaliseen osa-alueeseen, mutta tärkeimpänä on yksilön identiteetti ja sen kaut-
ta kumpuava halu kasvaa yksilönä osana ryhmää. Tarvitaan siis ryhmä, jossa voidaan 
käydä dialogia. Tämä edellyttää erityistä sosiaalista toimintakykyä mukaan luettuna 
vuorovaikutustaitoja. Tässä on linkitykset yksilön kokemuksen merkityksen ymmär-
tämiseen ja hyödyntämiseen, tutkivan oppimisen mahdollistamiseen ja ryhmän mer-
kitykseen oppimisessa.53  
 
Tutkivan ja kokemuksellisen oppimisen sekä ryhmätoiminnan avulla jokaiselle ryh-
män jäsenelle kehittyy tiettyä sosiaalista pääomaa. Prosessin tarkoituksena on kehit-
tää ryhmän ja yhteisön sisäistä vuorovaikutusta, joka mahdollistaa useamman ihmi-
sen osaamisen hyödyntämisen koko ryhmän tai yhteisön osaamisen kehittämiseksi. 
Kaikki osaaminen muuttuu lopulta sosiaaliseksi pääomaksi, joka ilmenee käytännös-
sä fyysisenä toimintana, suullisena tai kirjallisena itseilmaisuna. Mikäli kokemus, 
osaaminen ja tieto halutaan kollektiiviseen käyttöön, on kyettävä ryhmän tai yhteisön 
avoimeen vuorovaikutukseen, jossa yksilöiden tieto yhdistyy vuorovaikutuksessa 
ryhmän tai yhteisön sosiaaliseksi pääomaksi.54  
 
Tutkimuksen edetessä kirjoitin tiivistelmän ”Aikuisopiskelijan tarina”, joka kuvaa 
avartumisen teoriaa toisin kerrottuna. (liite 5)  
3.3 Avustamisen ja peilaantumisen kautta avartumisen teoriaan  
Aineistoanalyysin, koodauksen, kategorisoinnin ja erityisesti ydinkategorian löytymi-
sen jälkeen muodostui avartumisen aineistoteoria, joka ilmentää aikuisopiskelijoiden 
kokemusta tutkivasta ja kokemuksellisesta oppimisesta opintojakson tavoitteena 
olleen pedagogisen johtamisen ajattelun muodostamiseksi ja kehittämiseksi. Substan-
tiivinen teoria muodostuu kolmesta toisiinsa liittyvistä kategorioista: avustaminen, 
peilaantuminen ja avartuminen. Kategorioiden kuvaamisessa on tekstissä käytetty 
kursivoitua tekstiä niiltä osin, kun teksti sisältää koodausvaiheessa muodostettuja sub-
stantiivisten koodeja. Viimeisin kategoria osoittautui ydinkategoriaksi ja sen vuoksi 
nimesin teorian ”avartumisen substantiiviseksi teoriaksi”. 
 
                                                 
53 Memo 27.5.2015. 
54 Memo 19.11.2016. Omien ajatusten selkiyttäminen dialogissa mestarimentorin kanssa. Sosiaalisen pääoman 
käsitteen esiintymisen taustalla on kokemuspolkuni, kun olen aiemmin perehtynyt morenolaisen (J. Moreno) 
draamapedagogisten ryhmänohjaajaopintojen ja käytännön ryhmänohjaustyön kautta sosiaaliseen pääomaan 
sekä sosiaalisen vaihdon ja vastavuoroisuuden teoriaan. (J. Coleman ajattelee sosiaalisen pääoman olevan 
yhteisön sosiaaliseen rakenteeseen tiivistynyt resurssien joukko, joka hyödyttää koko yhteisöä, ei vain yksilöi-
tä.)  
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Kuva 6. Avartumisen substantiivisen teorian kategoriat ja alakategoriat. 
 
Avustaminen kuvaa (opettajan tai ohjaajan) toimintaa, joka mahdollistaa virikkeellisen ja 
kokemuksellisen oppimisen ja kasvun. Avustamisessa mahdollistetaan (opintojakson) raken-
teiden avulla opiskelua ja oppimista, ohjataan opiskelijoiden ja ryhmien sisällä tapahtu-
vaa tietojen ja kokemusten vaihtamista, tuetaan käsiteltävää aihetta alustamalla (esimer-
kiksi alustuspuheenvuoroilla) sekä ohjataan yksilön omakohtaista ja ryhmäkohtaista 
ymmärryksen rakentumista. Avustaminen on työskentelyä tukeva toiminto, jolla roh-
kaistaan kokemusten tutkimiseen ja ilmaisuun sekä teorian ja käytännön yhdistämiseen. Op-
pimisen mahdollistava toiminta voidaan nähdä tilan antamisena ryhmälle, siellä tapah-
tuvan vertaisoppimisen ja keskusteluiden arvostamisena sekä yksilöllisten prosessien sallimisena 
- informaation jäsentyessä tiedoksi. Opettajan (ohjaajan) tehtävä voidaan nähdä 
avustavana huolehtijana, joka arvostaa ja kohtaa yksilöt tasavertaisina ja ainutlaatuisi-
na ihmisinä. ”Uskon, että opiskelijoiden kokemuksen jäsentämistä voidaan auttaa 
vahvistamalla heidän teoreettista perustaansa sekä tukemalla ryhmässä olevaa dialo-
gisuutta.” (Rentola 2014b, 204) Tutkimusta harjoittavan opettajan pohdintaa on esi-
tetty liitteessä (ks. liite 4), joka osaltaan tukee avustamisen kategorian sisältöjen tul-
kintaa. 
Kyse on kokemuksen kuuntelemisesta, jonka tärkeys on lisääntynyt tutkimus-
matkan aikana. Hildéniin ja kumppaneiden (2014) mukaan reflektiivisyyden 
avulla voidaan tarkastella työotetta sekä kehittää suorituskykyä ja innovatiivi-
suutta. Organisaatiossa olevien havaintojen ja ajatusten esille tuomisen merki-
tys, niiden jakaminen ja sanoittaminen ovat selvästikin tärkeitä. Kuinka tutki-
muksen kaikki osallistujat ovat kirjoittaneet pedagogisesta johtamisesta erin-
omaisia pohdintoja ja raportteja, mutta ennen kaikkea he puhuvat organisaati-
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nen johtaminen juuri tätä, mahdollistaa se ja ohjata sen kautta? (Memo 
18.1.2015) 
Peilaantuminen tarjoaa yksilölle turvallisen mahdollisuuden tarkastella omia ajatuksi-
aan, kun hän peilaa kokemuksiaan ja tietojaan dialogissa ryhmän jäsenten kanssa. Yhtei-
nen tieto rakentuu ja erilaiset näkökulmat laajentuvat ryhmässä - keskusteluiden, perusteluiden 
ja aiheeseen syventymisen avulla. Ryhmässä opitaan siellä olevan käytännön kokemusten 
jakamisen ja keskusteluiden kautta, rakennetaan tietoa yhdessä ja muodostaen samalla yh-
teistä sosiaalista pääomaa. Yksilön omat käsitykset ja ajattelu peilaantuvat vastavuoroi-
sella tavalla dialogissa muiden toimijoiden kanssa, minkä seurauksena kiinnostus asioita 
kohtaan sekä oma ajattelu ja tiedollinen pääoma lisääntyvät muiden toimijoiden kautta. 
Tämän peilautumisen toteutuessa jokainen osallistuja kartuttaa ja syventää omaa tie-
dollista pääomaansa ajatuksella ”mitä enemmän jakaa, sitä enemmän saa”.  
 
Tutkimuksen aineiston avulla voidaan kuvata esimerkinomaisesti aikuisten opiskeli-
joiden kokemusten reflektoinnin, niiden peilaantumisen ja ajattelun avartumisen ko-
konaisuutta. Sitä havainnollistetaan seuraavassa kuvassa (kuva 7), joka nostaa esiin 
kokemuksen huomioimisen merkityksen osana aikuisen oppimista ja toimintaa.55  
 
 
Kuva 7. Kokemuksen, peilaantumisen ja avartumisen prosessi. 
 
Kahden opiskelijaryhmän kirjoittamat aineistot (N=27) sisälsivät noin 1000 vuotta 
elämänkokemusta ja 400 vuotta työelämäkokemusta. Kirjoitettujen aineistojen taus-
talla on 100 erilaista teoreettista lähdettä johtamisen nelikentän peilipintaan liittyen, 
mitä opiskelijat tutkivat omien kasvutarpeiden mukaisesti. Kokemustensa ja teoreet-
tisen ymmärryksen kautta he peilasivat ajatuksiaan ryhmissä tuottaen samalla yhtei-
söllistä informaatiota ja sosiaalista pääomaa yhteiseen käyttöön. Ryhmissä tapahtu-
neiden vuoropuheluiden jälkeen opiskelijat laativat itsenäiset kirjalliset raportit, joissa 
he tiivistivät avartunutta ajatteluaan synnyttäen yhteensä 260 sivua aineistoa tutkitta-
                                                 
55 Samalla voidaan arvioida sitä, ilmentääkö tämä omalla tavallaan myös Grounded Theory -tutkimusotteelle 
tyypillistä tiedon rakentumiseen liittyvää sosiaalista prosessia, joka tutkimuksessa on läsnä. Huomautuksena 
mainittakoon kuvan 7 linkittyminen aikaisempaan kuvaan 4.  
N=27 (aineisto A=12 + aineisto S=15) aikuista tutkimassa 
• Heillä oli yhteensä noin 1000 vuo a elämänkokemusta ja noin 400 vuo a työelämäkokemusta.  
• Heillä oli tarkastelussa 100 erilaista lähdeteosta sekä kokemusten reflektoin a ja yhteisiä keskusteluita.   
• He kirjoi vat aja elunsa avartumisen perusteella noin 260 sivua aineistoa. 
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vasta aiheesta.   
 
Tiedon rakentuminen on yksilöllinen ja yhteisöllinen prosessi. Yhteisöllinen toiminta 
ilmenee yhteisenä työskentelynä ja ajatteluna sekä sitouttaa koko yhteisöä toimimaan 
yhteisten päämäärien hyväksi. Tarkoituksena on oppia ja kasvaa yhdessä, hyödyntää 
erilaista näkökulmia ja yksilöllisiä voimavaroja. Keskeisinä elementteinä yhteisöllisessä 
kasvussa on ihmisten välinen dialogisuus ja toisten ajatuksista kiinnostuminen, jotka mah-
dollistavat ajatusten jakamisen ja toisten kokemuksista oppimisen.  
 
Peilautuminen kuvastaa sitä prosessia, jossa yksilö toimii yhteisön osana tarkoitukse-
na molempien osapuolten kasvaminen ja yhteisen sosiaalisen pääoman tuottaminen. 
Peilautumisessa yksilö peilaa omaa ajatteluaan ja kokemuksiaan yhteisön ajatuksiin, 
kokemuksiin ja käsityksiin, jonka jälkeen hän saa sieltä vastavuoroisesti uutta infor-
maatiota suhteessa aikaisempaan pääomaansa. Toisten ihmisten kokemuksien kuun-
teleminen synnyttää yhteisöllistä pohdintaa, joka auttaa kaikkia ymmärtämään käsiteltä-
vään asiaan liittyviä erilaisia mielikuvia ja näkökulmia. Yhteisen työskentelyn avulla yk-
silölliset ja erilaiset näkökulmat peilaantuvat suhteessa ryhmän tai yhteisön näkökul-
miin, ne saavat erilaisia merkityksiä ja tulevat huomioiduksi yhteisessä ajattelussa. 
 
Ryhmässä olevien erilaisten näkökulmien ja kokemusten kautta syntyy erilaista infor-
maatiota, joka jäsentyy ryhmässä. Erilaiset käsitykset ja mielikuvat muuttuvat tai vah-
vistuvat, kun havaitaan ja tunnistetaan jonkun asian suhteen yhteistä ajattelua ja 
ymmärrystä. Keskusteluiden avulla asiat saavat merkityksiä ja näkökulmat tulevat perus-
telluiksi erilaisten kokemusten kautta. Yhteisen työskentelyn avulla ryhmässä jaettu ko-
kemus ja teoreettinen osaaminen jäsentyvät siten, että se parhaimmillaan muuttuu 
yhteiseksi ja jaetuksi tiedoksi. 
 
Avartuminen kuvaa yksilön subjektiivisen kokemuksen merkityksen sanoittamista ja 
oman työympäristön tarkastelua suhteessa teoriaan ja päinvastoin. Tutkiva ja koke-
muksellinen oppiminen mahdollistaa työelämän (työyhteisön ja omaan organisaatioon pereh-
tymisen) ja kokemuksen tutkimisen, joka tarjoaa yksilölle mahdollisuuden syventyä omaan 
kasvuun. Avartumisen edellytyksenä ovat ryhmässä vallitseva dialogisuus, vastavuoroi-
suus ja peilaantuminen, jotka mahdollistavat erilaisten näkökulmien pohtimisen, ymmär-
tämisen, huomioimisen ja niiden avulla oman ajattelun kehittymisen56. Tutkimusta harjoitta-
van opettajan näkökulmasta arvioituna avartuminen konkretisoituu opiskelijalle erityi-
sesti raportin kirjoittamisen aikana, kun kirjallisen ilmaisun avulla yksilö voi kertoa 
ymmärryksestään, pohdinnoistaan, kokemuksistaan ja samalla käytännöllistää teoriaa. Op-
pimisen ja kasvun kannalta on merkityksellistä, että jokainen yksilö voi kokea oman 
kokemuksensa ainutlaatuisuuden ja arvostuksen, josta yhteisössä ollaan kiinnostunei-
ta. Tällöin erilaiset näkökulmat ja ajattelu avartuvat, ajattelu jäsentyy ja samalla voidaan 
                                                 
56 Toisaalta voidaan pohtia sitä, voiko avartumista ja peilautumista tapahtua yksilötasolla esimerkiksi dialogi-
sessa suhteessa luettuun kirjallisuuteen (teoriaan) tai objektiivisesti tapahtuvaan reflektiiviseen kokemusten 
tarkasteluun. (Memo 17.4.2017) 
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löytää oleellisia asioita. Parhaimmillaan tämä voi johtaa motivoituneeseen oman kasvun sy-
ventymiseen, sekä työn ja työssä kehittymiseen.  
 
Seuraavassa kuvassa (kuva 8) on hahmoteltu sitä, kuinka yksilön kokemukset ovat 
ainutlaatuisina ja merkittäviä tekijöitä avartumisen teoriassa. Yksilön ajattelun ja 
ymmärryksen avartumiseen tarvitaan käytännön tutkimista ja kokemusten reflektoin-
tia, teoreettisten perusteiden etsimistä ja niihin perehtymisestä, mahdollisuus ajatte-
lun vastavuoroiseen peilaamiseen ryhmässä sekä yksilön sisäinen avartumisen pro-
sessi - tiivistyen avartuneeseen ajattelun jäsentämiseen ja sen ilmaisemisen esimer-
kiksi kirjoittamisen avulla. Tämän prosessin avulla mahdollistetaan yksilön itsekasva-




Kuva 8. Avartumisen avulla kohti oppimista ja itsekasvatusta. 
 
Avartumisen kautta teorian ja käytännön yhdistämiseen 
Ihmisillä on erilaista kokemusta, joillakin se on enemmän teoreettista ja toisilla 
enemmän käytännöllistä. Parhaimmillaan tutkimustieto ja teoria palvelevat käytäntöä 
ja päinvastoin. Työelämässä on usein tarpeen toimia käytännöllisesti viisaalla tavalla. 
Avartuminen on yksilöllinen kasvusta huolehtimiseen liittyvä prosessi, joka toteutu-
essaan lisää yksilön kykyä tehdä ja vaikuttaa samalla siten, että peilautumisen ja vas-

















avulla aja elun 
avartuminen 
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Miten yhdistää teoria ja käytäntö? Yksilön jakaessa kokemustaan ja ymmärrystään 
turvallisessa ja tasapainoisessa yhteisössä sitä arvioidaan, kyseenalaistetaan ja pohdi-
taan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhteisön toimijoiden kesken. Siinä vuorovaiku-
tustilanteessa vaihdetaan erilaista informaatiota sekä sosiaalista kokemus- ja osaa-
mispääomaa. Erilaiset näkökulmat rikastuttavat yhteisesti käsiteltävää asiaa ja jotkut 
asiat saavat yksilön ajattelussa vahvistusta. Tällainen dialoginen ja sosiaalinen hetki 
on merkittävä tapahtuma sen vuoksi, että sen kautta yksilö voi peilata ja avartaa aja-
tuksiaan ja ymmärrystään.  
 
Yksilölliset ajatukset avartuvat yhteisen työskentelyn avulla, jolloin käsiteltävät asiat 
syventyvät ja niiden sisältöjen osalta yhteinen varmuus niiden ymmärtämiseksi li-
sääntyy. Yhteisen ymmärryksen lisääntyessä luodaan samalla edellytyksiä asioiden 
viemiseksi käytäntöön yhteisen toiminnan kehittämiseksi. Informaation käsittelyn ja 
reflektoinnin jälkeen yksilön ajattelu ja käsitykset voivat muuttua siten, että hänessä 
tapahtuu avartumista käsiteltävien asioiden suhteen. Jotkut asiat saavat uusia näkö-
kulmia ja merkityksiä, jotka ohjaavat hänen ajatteluaan uudella tavalla.  
 
Oma ajattelu vaatii aikaa ja prosessointia. Yhteisen keskustelun jälkeen yksilö kokee 
usein tarpeelliseksi hiljentyä pohtimaan, tutkimaan ja lukemaan lisää. Asioita tulee 
jäsentää (piirtäminen, visualisoiminen, kirjoittaminen, puhuminen), jotta ne kirkas-
tuisivat. Usein tällaisessa työskentelyssä käytännön elämä ja teoreettiset tarkastelut 
limittyvät toisiinsa yksilön avartaessa ymmärrystään. Havaitut asiat saavat uusia mer-
kityksiä ja selityksiä, samalla voi avautua uusia näkökulmia itsensä ja yhteisönsä toi-
minnan kehittämiseen. Kirjoitettua tai visuaalisesti kuvattua ymmärrystä voidaan 
koestaa työyhteisössä uusissa dialogeissa, joissa tällainen ”tuote” on ikään kuin peili-
pintana yhteisöllistä ajattelua ohjaten. Esitetty näkökulma vahvistuu tai sitä kyseen-
alaistetaan - pakottaen yksilön edelleen syventymään aiheen ääreen. Parhaimmillaan 
tällaisen prosessin kautta syntyy yksilöllistä ja yhteisöllistä kasvua tukevaa pääomaa, 
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4  
KASVUSTA HUOLEHTIMISEN SUBSTANTIIVINEN TEORIA 
 
ässä luvussa kuvataan aineistoteoriaa, joka selittää pedagogisen johtamisen 
sosiaalista prosessia - muodostaen substantiivisen teorian kasvusta huolehti-
misesta. Se voidaan nähdä sisältävän neljä kategoriaa, joita tässä luvussa tar-
kastellaan. Alustavat alakategoriat (26 kpl) käyvät keskinäistä vuoropuhelua toistensa 
kanssa toisiinsa limittyen. Ne on kuvattuna seuraavassa kuvassa (kuva 9) ja esitetty 




Kuva 9. Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian alustavat alakategoriat. 
 
Kasvusta huolehtimiseen liittyviä kategorioita ja alakategorioita on selitetty seuraa-
vissa luvuissa. Aineistolähtöiset substantiiviset koodit ryhmiteltiin alustaviin alakate-
T
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gorioihin (kuva 9), jotka on värikoodattu neljällä värillä ja johon liittyvät ryhmittely-
perusteet ovat syntyneet substantiivisten koodien sisältöjen, niiden analysoinnin ja 
jatkuvan vertailun kautta.57  
 
Liitteen 6. taulukoiden ymmärtämiseksi on hyvä tuntea niiden rakenteiden selitys. 
Taulukon yläosassa on kuvattuna varsinainen käsiteltävä kategoria. Sen alapuolella 
olevalla rivillä on kolme saraketta, joista ensimmäinen sarake sisältää A-aineistosta 
muodostetut substantiiviset koodit. Kolmas sarake sisältää S-aineistosta muodoste-
tut substantiiviset koodit. Taulukon keskellä toisessa sarakkeessa on kuvattu sub-
stantiiveista koodeista muodostettu yhteinen alakategoria.  
4.1 Perustan ymmärtäminen - 1. kategoria 
Perustan ymmärtäminen on yhteisössä tapahtuvan (kasvatuksellisen) toiminnan läh-
tökohta. Siihen liittyvät seuraavat molemmille aineistoille yhteiset neljä alakategoriaa 
(kuva 10):  
 
 
Kuva 10. Perustan ymmärtämisen alakategoriat. 
 
Historian ja perinteiden tunteminen 
Organisaatiossa tai työyhteisöissä työskenteleville on merkittävää tuntea organisaati-
on tai työyhteisön historia ja sen kehityskulku. Niiden tunteminen auttaa ymmärtä-
mään paremmin nykyhetkeä ja organisaation / työyhteisön toimintaa. Useimmilla 
organisaatioilla on pitkä kehityshistoria, jonka mukaan organisaation tehtävä, toimin-
tatavat ja rakenteet ovat syntyneet. Uusille työntekijöille ne eivät ole aina itsestään 
selviä asioita. 
”XX:llä on pitkät ja kunniakkaat perinteet. Näitä vaalitaan mm. XX:n vuosi-
päivänä ja perinnepäivinä. Näissä edellä mainituissa tilaisuuksissa luodaan yh-
                                                 
57 Tutkimuksen tässä vaiheessa selitetään työssä myöhemminkin esiintyvien (prosessissa vasta myöhemmässä 
vaiheessa nimettävien) värikoodien merkitys: sinisellä reunaviivalla olevat solut kuuluvat 1. kategoriaan (perus-
tan ymmärtäminen), punaisella reunaviivalla olevat solut kuuluvat 2. kategoriaan (tehtävän kirkastaminen), 
vihreällä reunaviivalla olevat solut kuuluvat 3. kategoriaan (toiminnan mahdollistaminen) ja violetilla reunavii-
valla olevat solut kuuluvat 4. kategoriaan (yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen). 
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teishenkeä ja on usein hienoa huomata, kuinka uudet työntekijät viimeistään 
tuolloin huomaavat kuuluvansa ainutlaatuiseen organisaatioon. ” 58 
Organisaatioissa ja työyhteisöissä on toiminnassa näkyviä erilaisia traditioita ja perin-
teitä, joista yhteisön jäsenten tulisi olla tietoisia ja joiden vaaliminen on arvokasta. 
Tämä korostuu nykypäivänä, kun useat eri organisaatiot ja niissä olevat toiminnot 
yhdistyvät tai muuttavat muotoaan59. Tämä tulee voimakkaasti esiin S-aineiston 
kautta, mikä näkyy Puolustusvoimien kulttuurissa erityisellä tavalla esimerkiksi vuosi- 
ja perinnepäivien yhteydessä. 
”Kun joukko siirretään uuteen jo olemassa olevaan toimintaympäristöön, väki-
sin ainakin osasta kantajoukon perinteistä tulee vallitsevia perinteitä. Toisaalta, 
jos organisaatiota halutaan kehittää, vanhoihin perinteisiin juuttumisesta pitää 
päästä eroon.”   
”Vaikka edellä mainitussa tapauksessa ei ole kyseessä sukupolvien välisestä tra-
ditioiden siirtymisestä, niin meillä selkeästi huomasi, että juurtuneet traditiot 
ovat syvällä. Traditiot ovat organisaatiolle hyväksi. Yllämainitun sulautumisen 
seurauksena oman organisaationi traditiot ovat tavallaan kaksinkertaistuneet. 
Nyt miltei kaksi vuotta myöhemmin olemme tilanteessa, jossa työyhteisömme 
on ”rikastunut” perinteiltään ja toimintatavoiltaan.”  
Perinteet nähdään tärkeäksi pitää esillä ja tuoda niitä tutuiksi uusille työntekijöille 
esimerkiksi työyhteisöön perehdyttämisen yhteydessä. Perinteet osaltaan selittävät 
myös organisaation toimintatapoja.  
”Riittävä perehdyttämiskoulutus auttaa uusia työntekijöitä viihtymään työssään 
ja ylläpitää hyvää työmotivaatiota.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 13 on liitteessä 6.  
 
Arvojen ymmärtäminen 
Organisaation arvojen tunteminen osana organisaatiokulttuuria on jokaiselle organi-
saation toimijalle merkityksellistä. Arvot liittyvät osaltaan myös organisaation ole-
massa olemisen perustaan sekä näkyvät jokapäiväisessä toiminnassa. Organisaatiot 
haluavat ylläpitää arvojaan ja toimia niiden mukaisesti sekä siirtää niitä myös uusille 
työntekijöille.  
”Organisaatiokulttuuriin sisältyvät arvot ovat niitä asioita, joita me tiedosta-
matta siirrämme uusille työntekijöille. Ei niin näkyvä asia, mutta joka mielestä-
ni tekee perustan omalle työlleni. Kuulen usein meillä puhuttavan asennekasva-
tuksesta ja asenteen tärkeydestä. Ilman tätä elementtiä kaikesta tekemisestä ka-
toaa merkitys. Perehdyttyäni lähdemateriaaliin ja tätä kirjoittaessani olen alka-
nut paremmin ymmärtämään organisaatiokulttuurin merkityksen.”  
Organisaation toimintaan liittyvää arvoperustaa tulee tarkastella yksilö- ja yhteisötasol-
la. Yhteisesti tarkastelemalla ja keskustelemalla voidaan huolehtia yksilöiden ja yhtei-
                                                 
58 Huom. Luvussa 4 käytetyt lainaukset ovat vastausaineiston lainauksia, ellei lainauksen yhteydessä ole mer-
kitty toisin. 
59 Huom. Tässä muistutetaan lukijaa siitä, että Puolustusvoimissa tehtiin mittava organisaatiouudistus vuoden 
2015 alusta alkaen. Sen suunnittelu oli menossa (opintojen aikana) vuosina 2013-2014 ja myöhemmin mahdo-
lisesti tulevat vaikutukset olivat S-aineiston vastaajilla tiedosssa jo tutkimuksen aikana.  
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sön arvoista (myös visioista, strategioista ja tavoitteista) sekä niiden yhteisestä ymmär-
ryksestä ja ilmentymisestä yhteisössä osittain jaettuina arvoina.   
”Tämän onnistuminen edellyttää sitä, että tietoisuus tavoitteista ja niiden mer-
kityksestä on läsnä jokapäiväisessä toiminnassa. Jokaisella työntekijällä tulee ol-
la selvillä, mitkä ovat organisaation arvot, visiot, strategiat ja tavoitteet. Arvot 
tulee olla perusteellisesti määriteltyjä ja pitää varmistaa että ne on myös ym-
märretty. Eikä pidä olettaa että ne on ymmärretty, vaan varmistaa että henki-
löstö todella tietää tavoitteet! Arvot ohjaavat toimintaa.”  
Jokaisen toimijan omat arvot ovat erilaisia, mutta organisaatioon sitoutumisen näkö-
kulmasta niiden olisi hyvä olla jossakin määrin organisaation arvojen60 kanssa yh-
teneväiset. Toisaalta jokaisen toimijan ollessa tietoinen toisten työntekijöiden arvois-
ta voivat yhteisössä olevat erilaiset näkökulmat ja käyttäytyminen tulla paremmin 
ymmärretyksi. Pedagogiseen johtamiseen liitetään taustalle pedagogiset arvot ja 
päämäärät. 
”Pedagogisesti johtaminen on toimintaa, jonka päämäärät ja arvot ovat peda-
gogisia.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 14 on liitteessä 6. 
 
Organisaatiokulttuurin ymmärtäminen 
Organisaatiokulttuuri on syntynyt osaltaan historiallisen muotoutumisen kautta (jo-
pa) ylisukupolviseksi. Uusien toimijoiden ja työntekijöiden näkökulmasta uuden or-
ganisaation kulttuuri voi tuntua aluksi hyvinkin hämmentävältä. Organisaation niin 
sanottujen vanhojen työntekijöiden voi puolestaan olla vaikeaa tunnistaa organisaa-
tiossa vallitsevaa kulttuuria.  
 
Seuraavassa esimerkissä on opiskelijan kirjoittama vertauskuva (kuten hän itse ilmai-
si) organisaatiokulttuurista ja sen vaikutuksista: 
”Vaikka pellolle ei kylvetä mitään, kasvaa siinä silti erilaisia kasveja. Tarkoituk-
senmukaisesti pellolle voidaan kylvää jotain siemeniä, joista toivotaan kasvavan 
halutunlaista satoa. Näiden lisäksi pellolle kasvaa myo?s muita kasveja eli rikka-
ruohoja. Lisäksi erilaiset taudit ja hyönteiset voivat haitata kasvien kasvua. Li-
säksi sääolot vaikuttavat satoon. Rikkaruohoja voidaan myrkyttää. Hallaa voi 
torjua harsoilla ja sadettamilla. Maanviljely on siis järjestelmällistä työtä. Ilman 
työtä syntyy kesanto, jolta ei haluttua satoa saada. Organisaatiokulttuurissa tä-
mä tarkoittaa sitä, että ensin mietitään mitä satoa halutaan saada (organisaation 
tavoite). Tämän jälkeen valitaan toimintamalleja, työkaluja, arvoja sekä strate-
gioita joita määrätietoisesti halutaan viljellä organisaatioon. Viljelyn ulkopuolel-
ta tulee työntekijöiden omia vaikutteita. Muuta kasvillisuutta ja rikkaruohoja 
voi olla vähän seassa, mutta niiden vallatessa liikaa tilaa sato kärsii. Tällöin 
maanviljelijä (johtaja) ja rengit (muut esimiehet) levittävät torjunta-aineita. Tor-
junta-aineiden lisäksi tulee peltoa myös välillä lannoittaa, jolloin oikeat kasvit 
kasvavat paremmin. Sääolot voivat olla taloudelliseen tilanteeseen liittyvää hal-
laa. Kriittiseen aikaan (orastusvaihe) ollaan erityisen herkkiä sääoloille. Sadon 
kasvaessa juuret vahvistuvat. Sadon kasvua tulee seurata aktiivisesti, jotta vas-
tatoimilla pystytään reagoimaan. Jos tuholainen on jo vienyt sadon, ei siinä 
enää toimet auta. Ilman systemaattista ja harkittua suunnittelua ja työtä organi-
                                                 
60 Tässä yhteydessä organisaation arvoilla viitataan esimerkiksi Puolustusvoimien, oppilaitoksen tai yrityksen 
virallisiin arvoihin. 
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saatiokulttuurista muodostuu kesantoa muistuttava pelto. Aktiivisella toimin-
nalla ja seurannalla voidaan torjua uhkia ja tiedetään missä kulloinkin mennään. 
Parhaimmillaan organisaatiokulttuuri voi olla vihreä hyvin hoidettu pelto, josta 
saadaan ajansaatossa kerättyä hyvää satoa. Maanviljely on helpompaa, koska se 
on näkyvänä helpommin havaittavissa. Toisaalta versosta on vaikea sanoa mitä 
siitä kasvaa. Väärän kasvin kasvaessa ei uuden kasvattaminen välttämättä ehdi 
enää seuraavalle sadolle. Johtajilla on erilaiset valmiudet tunnistaa tarpeeksi 
ajoissa väärät oraat ja tuholaiset.”  
Organisaatiokulttuuri vaatii sen äärelle pysähtymistä, tarkastelemista ja siitä keskuste-
lemista. Keskusteluiden avulla sen piirteitä voidaan tunnistaa ja nähdä se samalla 
työskentelyä yhdistävänä tekijänä. Organisaatiokulttuuri on jokaisessa työyhteisössä 
erilainen. Sitä voidaan tarkastella sekä näkyvänä että näkymättömänä elementtinä. 
Näkymättömän ”epävirallisen” organisaatiokulttuurin tunnistaminen voi olla vaike-
ampaa, mutta sen esille tuominen mahdollistaa sen merkityksen arvioinnin osana 
toimintaa. Samalla voidaan niin sanottujen epävirallisen kulttuurin epäterveistä esiin-
tymisen muodoista pyrkiä eroon. 
”Organisaatiokulttuurin ymmärryksen mukana työntekijät tietävät mitä heiltä 
odotetaan, kuinka heidän tulisi toimia tietyn organisaation sisällä ja miten asiat 
heidän organisaatiossaan hoidetaan.”  
Organisaatioiden muutoksessa organisaatiokulttuurin ymmärtäminen on tärkeää. 
Organisaatioiden yhdistyessä se edellyttää yhteistoimintaa, jotta aikaisempien organi-
saatioiden kulttuurien vaikutukset arkipäivän toimintaan voidaan tuoda esille. Samal-
la voidaan keskustella ja sitoutua uuden organisaation kulttuuriin ja sen luomiseen.  
”Kulttuuri ja toimintakulttuuri muokkaavat yksilöitä niin perheissä, työpaikoilla 
kuin vapaa-ajan harrastuksissakin. Kaikkialla pyritään tietoisesti tai tiedosta-
matta ryhmäkiinteyteen, laumasieluna ihminen, vielä sotilaaksi muuttuneena-
kin, haluaa kuulua joukkoon. Joukossa on turvallista, paitsi tehtävät myös vas-
tuu jakaantuu. Nissisen mukaanhan tarvehierarkian taso laskee sitä mukaa, kun 
tehtävä vaikeutuu ja tunnerasitus kasvaa. Tällöin ei monesti yksilöä kuormiteta 
liikaa hänen toimintaresursseihinsa nähden.”  
Henkilöstön vaihtuessa voi organisaatiokulttuuriin tulla uusia piirteitä tai elementte-
jä, jotka aiheuttavat hämmennystä ja kyseenalaistamista vanhan organisaation toimi-
joiden kesken. Usein johtamiskulttuuri nivoutuu yhteen organisaatiokulttuurin kans-
sa. Organisaatiokulttuuri ilmenee ihmisten käyttäytymisessä, joka on rakentunut jo-
kaisen yksilön toimintakyvyn eri osa-alueiden varaan. Parhaimmillaan organisaa-
tiokulttuuri nähdään toimintaa ja toimijoita yhdistävänä tekijänä, joka osaltaan si-
touttaa ja vastuuttaa toimimaan yhteisten arvojen ja päämäärien mukaisesti. 
”Kahvihuonekeskustelut ja muut epäviralliset kontaktit ylläpitävät piilotettua 
organisaatiokulttuurin tasoa, jossa hierarkian eri puolia ruoditaan ja toisaalta 
saatetaan käsitellä monia johtamistason ilmiöitä…Toisaalta työntekijöiden kes-
kuuteen on perustettu XX-niminen yhdistys, joka ajaa työntekijöiden asemaa ja 
järjestää suhteellisen säännöllistä vapaa-ajan ohjelmaa, kuten tutkijan elämän 
kannalta relevantteja teemoja käsitteleviä klubi-iltoja.”  
Epävirallista ja piilevää organisaatiokulttuuria on aina olemassa. Siihen liittyy myös 
negatiivisia ilmiöitä, mutta parhaimmillaan se palvelee yksilöiden ja yhteisön toimin-
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taa. Ehkäpä sen hyödyntämistä yhteisön toiminnassa voitaisiin tutkia lisää?  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 15 on liitteessä 6. 
 
Organisaatiorakenteiden ymmärtäminen ja kehittäminen 
Organisaatiot rakentuvat rakenteista ja rakenteellisista osista, joiden tehtävänä on 
selkiyttää ja tukea ihmisten välistä yhteistä toimintaa. Jotta jokaisen yksilön toiminta 
voisi olla organisaation yhteisten toimintatapojen mukaista, tulee jokaisen työnteki-
jän ymmärtää olemassa oleva organisaatiorakenne ja sen erilaiset toimintamekanis-
mit. Se lisää samalla myös turvallisuudentunnetta. 
”Esimiesten on syytä muistaa, että työntekijöille organisaatio edustaa kummin-
kin pysyvyyttä, eli se on osa turvallisuustarpeen tyydyttämistä.”  
Jokainen organisaatio on rakenteeltaan erilainen. Suuret organisaatiot voivat olla 
haasteellisempia saada toimimaan rakenteellisesti kuin pienet organisaatiot. Tavoitel-
tavaa olisi keskittyä organisaation rakenteen toimivuuteen, missä on matala hierark-
kisuus ja rakenteet sekä yksinkertaiset johtosuhteet ja selkeä tehtävänjako eri toimi-
joiden ja ryhmien kesken.  
”Organisaatiorakenteen tehtävänä on määrittää ihmisten välisiä suhteita, mää-
rittää jäsenten tehtäviä, vastuualueita, työrooleja ja luoda edellytykset yhteis-
toiminnalle. Nämä seikat vaikuttavat organisaation rakenteelliseen tehokkuu-
teen, joka vaikuttaa suorituskykyyn ja pitkäntähtäimen kannattavuuteen.”  
Oppiva organisaatio61 sisältää paljon sellaisia elementtejä, jotka nähdään nykyään 
kasvuhakuisissa organisaatioissa arvokkaiksi ja tavoiteltaviksi asioiksi. Jotta organi-
saatio voi uudistaa toimintaansa ja rakenteitaan kohti oppivaa organisaatiota, sen 
tulee ymmärtää ja tarkastella omaa toimintaansa kriittisesti sekä tiedostaa oppivan 
organisaation keskeiset osa-alueet. Asiantuntijaorganisaatioissa toiminta saattaa olla 
varsin kompleksista, mikä edellyttää erityisen pitkäjänteistä ihmisten ja toiminnan 
ohjausta. Organisaation kasvu kohti oppivaa organisaatiota vaatii paljon yhteistä 
ymmärrystä, sitoutumista ja määrätietoista kehittämistoimintaa. 
”Organisaatiorakenne vaikuttaa siihen miten porukkaa johdetaan. Pedagogisen 
johtamisen / osaamisen johtamisen menetelmät tulee soveltaa organisaatiora-
kenteen mukaisiksi.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 16 on liitteessä 6. 
4.2 Tehtävän kirkastaminen - 2. kategoria 
Aineiston mukaan organisaation tai yhteisön nykytehtävän ja tulevaisuuden kirkas-
taminen ovat tärkeitä elementtejä toiminnan kehittämiseksi. Siihen liittyvät seuraavat 
                                                 
61 Oppivan organisaation käsitteen esiintyminen selittynee osittain siten, että opintojaksolla tarkasteltiin oppi-
van organisaation periaatteita niin sanottuna peilipintana, johon opiskelijat pystyivät vertaamaan omaa organi-
saatiotaan ja sen toimintaa. Osa opiskelijoista valitsi teoreettisen tarkastelunsa lähteeksi Sarala & Sarala (2001) 
kirjan ”Oppiva organisaatio. Oppimisen, laadun ja tuottavuuden yhdistäminen”. 
                                                                                         
63 
molemmille aineistoille yhteiset neljä kategoriaa (kuva 11), jonka lisäksi S-aineiston 
esiin nostama viides kategoria ”Yhteiskunnallisena turvallisuustoimijana toimimi-








Organisaation nykytehtävän kirkastaminen ja ymmärtäminen nähdään tärkeäksi. Or-
ganisaation nykytila ja sen perustehtävä - olemassa olemisen perusta - tulisi ymmär-
tää koko yhteisössä samalla tavoin.  
”Perustehtävän tarkentaminen on tarpeen aika ajoin… Perustehtävän mietti-
minen auttaa jaksamaan ja myös hyväksymään sen tosiasian, että emme pysty 
ihmeisiin. Yhdessä perustehtävän pohtiminen asettaa asiat oikeisiin uomiin.”  
Se edellyttää yhteistä työskentelyä, keskustelua ja ohjausta siten, että organisaation 
yhteinen tehtävä ja jokaisen toimijan työskentelyn liittyminen sen osaksi voidaan 
ymmärtää. Samalla voidaan tulla tietoiseksi organisaation eri toimijoiden tehtävistä ja 
vastuualueista, mikä osaltaan helpottaa jokapäiväistä työskentelyä (arjen sujuvoitta-
minen) ja yhteistoimintaa. Tämä mahdollistaa myös toiminnan avoimen tarkastelun 
ja tarvittaessa niiden muuttamisen vastaamaan organisaatiolle asetettua tehtävää.  
”Jo tähän mennessä on koettu, että faktatiedon seuranta ja visualisointi auttaa 
ymmärtämään toiminnan kehityssuuntia sekä jäsentämään omaa toimintaym-
päristöä sekä siihen liittyviä haasteita.” 
Työskentelyn tavoitteiden kirkastaminen nähdään tarpeelliseksi, jotta ihmiset voisi-
vat ymmärtää ja kirkastaa itselleen tekemiseen ja toimintaan liittyviä perusteita.  
”Neljä syytä, mikseivät ihmiset tee mitä heidän pitäisi tehdä: 1. He eivät tiedä, 
mitä heidän pitäisi tehdä. 2. He eivät tiedä, miten pitäisi tehdä. 3. He eivät tie-
dä, miksi heidän pitäisi tehdä. 4. On esteitä, joihin he eivät voi vaikuttaa.”  
S-aineiston kautta nousee esiin myös nykytehtävän perustaan liittyvä alakategoria 
yhteiskunnallisena turvallisuustoimijana toimiminen. Sen osalta yksityiskohtaisempi 
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kuvaus on kirjoitettu erillisessä (Rentola 2016) artikkelissa. Aineiston mukaan orga-
nisaation toimija tarvitsee toiminnalleen (moraalisesti) oikeutetun perustan, joka il-
menee hänen toimintaansa kohdistuvan yhteiskunnallisen turvallisuustoimijuuden 
tehtävän kautta. Sen kautta syntyy oikeutus tehdä (sotilaan) työtä.  
”...Yhteiskunnan turvallisuustarpeet ovat puolustusvoimien olemassa olon pe-
rusta... Koulutuksella tehostetaan myös maanpuolustuksellista uskottavuutta ja 
ylläpidetään kansalaisten maanpuolustustahtoa. Kaikessa tässä kouluttajien 
ammattitaidolla eli koulutustaidolla on ratkaisevan tärkeä merkitys.”  
Toiminnan oikeutuksen ymmärtäminen ja sen omakohtainen hyväksyminen on 
työskentelyn lähtökohta. S-aineiston mukaan sen tehtävänä on lisätä yleistä maan-
puolustustahtoa sekä tukea kansalaisten turvallisuutta ja turvallisuudentunnetta. 
Muuhun yhteiskuntaan lujasti kiinnittyvällä organisaatiolla voidaan varmistua turval-
lisuuden tuottamisesta ja varautumisesta myös poikkeusolojen tilanteisiin. Organi-
saatiossa olevan koulutustaidon avulla tuetaan ja tuotetaan maanpuolustukseen liit-
tyvää suorituskykyä, joka rakentuu osin toimintakyvyn kautta. Tähän liittyvät opiske-
lijoiden pohdinnat pedagogiseen johtamiseenkin liittyen myös toimintakykyisestä 
sotilaasta ja hänen identiteetistään.  
”Sotilaan on oltava sinut itsensä kanssa, ennen tehtävään siirtymistä on arvo-
tettava oma maailmankuvansa. Minkä takia on valmis jopa kuolemaan tai tap-
pamaan?”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 17 on liitteessä 6. 
 
Tulevaisuuteen katsominen 
Toiminnan kehittämisen lähtökohtana on ymmärrys nykyhetkestä ja kyky arvioida 
tulevaisuutta. Yleistä kehityksen suuntaa on kyettävä tarkastelemaan ja ymmärtä-
mään. Toimintaympäristön muutosten seuraaminen, niiden analysointi ja tulevaisuu-
den vaatimusten ymmärtäminen antavat perusteet oman toiminnan kehittämiselle.  
”Pedagogisen johtamisen yksi tunnusmerkki on jatkuvan muutoksen huomi-
ointi ja se että kehitys koetaan keskeisenä osana toimintaa.”  
Se, kuinka hyvin organisaatio pystyy vastaamaan toimintaympäristön muutoksiin ja 
sieltä tuleviin haasteisiin, riippuu monesta eri tekijästä. Tulevaisuuteen katsominen 
antaa kuitenkin perusteet arvioida omaa nykyistä toimintaa ja kirkastaa yhteistä ajat-
telua siitä, mihin suuntaan toimintaa halutaan suunnata. Tarvitaan yhteisöllistä tie-
don jakamista ja sen käsittelyä, jotta koko henkilöstö voi ymmärtää ja sitoutua tule-
vaisuuden haasteisiin.  
”Organisaation toimintaympäristö muuttuu, organisaation rakenteita hiotaan, 
yrityksen strategioita täsmennetään välillä niin usein, että se alkaa vaikuttaa se-
kavalta ja henkilökunnalla on vaikeuksia pysyä perässä.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 18 on liitteessä 6. 
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Tavoitteiden kirkastaminen 
Tavoitteiden kirkastaminen sisältää yhteisöllisen tarpeen ymmärtää tulevaa toimintaa 
ja päämääriä. Se edellyttää yhteistä työskentelyä tulevan vision määrittämiseksi ja 
ymmärtämiseksi. Organisaation ja sen henkilöstön osaamisen kehittäminen tarvitsee 
tuekseen suunnan kirkastamisen, johon koko organisaatio sitoutuu.  
”Mitä pienempi organisaatio, tai yhdistys, sitä varmempaa on että organisaation 
visio ja strategia on kaikkien yhteinen - eikä pelkästään johdon virallinen asia-
kirja.”  
”Hyvällä vuorovaikutuksella saat sanomasi perille ilman väärinkäsityksiä. Vää-
rin ymmärretty tavoite saattaa murentaa koko organisaation toiminnan. Yrit-
tämisen halu voidaan tappaa ylisuurilla odotuksilla. Hetken aikaa voidaan pon-
nistella tehokkaasti vajaallakin organisaatiolla kun yhteistyö toimii ja tavoite on 
selvillä. Hyvin esitetty tavoite pitää olla realistinen ja haastava. Oikea päämäärä 
ja pitkäjänteinen työ tuovat tuloksia.”  
Tulevaisuuden suuntaa kohti edetään strategisten tavoitteiden avulla pitkällä aikavä-
lillä. Strategiat tulee ymmärtää samalla tavoin organisaation kaikilla tasoilla, jotta or-
ganisaation jokainen toimija voi sitoutuneesti kehittää omaa ja yhteistä toimintaa 
strategisten tavoitteiden mukaisesti. Esimiestyölle kohdistuu tältä osin erityisiä toi-
menpiteitä vaativia tehtäviä, jotta strategiset tavoitteet voidaan ”jalkauttaa” ymmär-
rettävään muotoon käytännön toimijoille.   
”Samalla pedagoginen johtaminen on organisaation tavoitteiden ja vision välit-
tämistä eteenpäin ja pedagoginen johtaja on tässä organisaatiossa henkilö, joka 
fasilitoi ja koordinoi yksiköiden ja koko organisaation osaamisen kehittämistä. 
Mutta tätä vastuuttamista tai mahdollistamista ei voi tapahtua, ellei sitä ole ku-
vattu organisaatioiden strategioissa tai muissa toimintaa ohjaavissa dokumen-
teissa.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 19 on liitteessä 6. 
 
Toiminnan kehittäminen 
Toiminnan kehittäminen on tulevaisuuden rakentamista ja siihen valmistautumista. 
Kun organisaatiota kehitetään ja rakennetaan toimintaympäristön vaatimusten, tut-
kimuksen ja analyysin sekä tulevaisuuden tavoitteiden ohjaamana, on se kokonai-
suudessaan myönteinen ja innostava ilmiö. Selkeät tulevaisuuden tavoitteet ja toi-
minnan strateginen kehittäminen suhteessa niihin antavat kehittämistyöhön raken-
teen, joka parhaimmillaan sitouttaa henkilöstöä yhteiseen työskentelyyn.  
”Projektin parasta antia oli se, että evaluoinnin tulokset jalkautettiin käytän-
töön. …organisaatiomuutoksessa olisi ollut helppoa olla muuttamatta mitään, 
olihan sillä mallilla selvitty vuosikymmeniä. Lisäksi olisi säästetty kustannuksis-
sakin huimasti. Kuten aiemmin totesin, lähtölaukauksen muutokselle antoi se-
lonteko. Suurena tekijänä näen myös nuorten upseerien panoksen, sillä heillä 
oli rohkeutta ajatella asioista eri tavalla ja kyseenalaistaa vanhat menetelmät.”  
Muutokseen liittyy myös muutosvastarintaa, kun yksilön omat ajatukset ja tavoitteet 
eivät ole samassa suunnassa organisaation tulevaisuudenkuvan kanssa. Avoin kes-
kustelu, yhteinen työskentely, toiminnan arvioiminen ja toimintasuunnitelmiin no-
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jautuminen antavat kuitenkin mahdollisuuden muutoksen ymmärtämiselle ja siihen 
sitoutumiselle. Työyhteisön avoin ilmapiiri, siellä vallitsevat sosiaaliset suhteet, hen-
kilöstön vuorovaikutustaidot ja jaettu toimintakulttuuri auttavat asenteelliseen sitou-
tumiseen yhteisen tulevaisuuden vaatimusten mukaisesti.  
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 20 on liitteessä 6. 
4.3 Toiminnan mahdollistaminen - 3. kategoria 
Työskentelyn mahdollistaminen edellyttää työyhteisön erilaisista toiminnoista huo-
lehtimista ja niiden johtamista. Osa toimintojen mahdollistamiseen liittyvistä asioista 
kohdistuu suoraan esimieheen ja esimiestoimintaan. Siihen liittyvät seuraavat mo-








Johtaminen nähdään toiminnan mahdollistajana ja työskentelyä ohjaavana osa-
alueena. Johtaminen on eri menetelmineen ja -tapoineen varsin kompleksinen koko-
naisuus, johon kohdistuu paljon erilaisia odotusarvoja. Se sisältää kokonaisvaltaisesti 
ihmisten, asioiden ja tietämyksen johtamisen ja ymmärtämisen.  
”Jaetun pedagogisen johtajuuden johtajuus ei ole synonyymi johtamiselle. Joh-
tajuus on organisaation yhteinen sisäinen tila. Se on kompleksinen systeemi, 
jossa osat vaikuttavat sekä toisiinsa että siihen kokonaisuuteen, minkä ne yh-
dessä muodostavat. Johtaminen puolestaan kohdistuu tämän tilan koor-
dinoimiseen ja hallinnointiin. Mutta koska kyseessä on muuttuva sisäinen tila, 
ovat koordinoinnin ja hallinnoinnin mahdollisuudet rajalliset.”  
Pedagogisen johtamisen taustalla olevat arvot ja päämäärät ovat pedagogisia ja kas-
vatuksellisia. Pedagogisen johtamisen tavoitteena ovat ihmisten oppiminen ja kasvu. 
”Pedagogisesti johtaminen on johtamistoimintaa, jonka päämäärät ja arvot 
ovat pedagogisia. Pedagogiikka tähtää henkilön oppimiseen ja kasvuun, niin et-
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tä oppija ja oppiminen eivät ole välineitä vaan itseisarvoja62. Pedagogisesti joh-
tamisen kohteena voi olla mikä tahansa asia, ei vain perinteisesti pedagogiik-
kaan kuuluva asia. Johtaminen on sitä pedagogisempaa, mitä vahvemmin tällä 
kokonaisuuden kentällä jatkuvasti käytävässä arvojen sodassa pedagogiset pe-
rustelut voittavat.”  
Ihmisten johtamisessa korostuu ihmiskeskeinen ja aktiivinen, ennakoiva johtaminen. 
Johtamisen kohteena ovat yksilöistä koostuvat ryhmät ja koko työyhteisö, jotka tulisi 
saada toimivaksi yhteisölliseksi kokonaisuudeksi. Ihmisten osaamisen kehittäminen 
vaatii ohjausta ja kannustavaa ilmapiiriä. 
”Varsinainen ja syvällisempi tulkinta pedagogisesta johtamisesta liittyy johta-
juuteen ei viralliseen asemaan (myös pedagogisesti johtamista/johtajuutta). Se 
on johtamistapa, joka perustuu pedagogisiin menetelmiin ja arvoihin. Se on 
ihmisten osaamisen ja kehittymisen johtamista, tukemista ja ohjausta. Olen-
naista on rakentaa oppimista tukeva ja siihen kannustava ilmapiiri. Kehittymi-
sen ja oppimisen tulee olla tärkeää itsessään. Vaikutteita ja yhtymäkohtia tästä 
tulkinnasta voi vetää syväjohtamiseen, muutosjohtamiseen ja osaamisen joh-
tamiseen. Pedagogista johtamista tukeva organisaatio voidaan tiivistää oppi-
vaksi organisaatioksi.”  
Asioiden johtaminen sisältää hallinnon, asioiden, toiminnan, organisaation, prosessi-
en, resurssien ja hankkeiden päivittäistä johtamista. Johtamisessa korostuu pitkäjän-
teisyys ja johdonmukaisuus. S-aineisto korostaa tilannejohtamisesta ja ”satulajohta-
misesta” luopumisen tarvetta, mutta myös alaisten oikeaa asennoitumista työskente-
lyyn. 
”XX toimintakulttuurissa on vielä opittavaa ja asenteiden muokkausta uuden 
johtajuustyylin aikaan saamiseksi. Tähän vaaditaan niin esimiesten panostusta 
ja alaisten asenteiden muuttumista, esimiesten panostuksella tarkoitan että hei-
dän täytyy keskittyä olennaiseen työhön eli johtamiseen ja tehtävien suunnitte-
luun eikä johtaa alaisiaan ns. satulasta. Sitten taas alaisten pitää muuttaa asen-
teita että työ mitä tekevät ovat tärkeitä työyhteisölle eikä työyhteisö toimisi 
kunnolla ilman työntekijöiden täydellistä panostusta.”  
Tietämyksen johtaminen sisältää osaamisen johtamisen, pedagogisten toimintojen, 
opetus- koulutus- ja opiskelutoiminnan, tutkimuksen ja koko työyhteisön oppimisen 
johtamistoiminnan. A-aineisto korostaa yliopistollisten opetus- ja tutkimustehtävien 
toteuttamisen osalta myös pedagogista johtamista, joka voisi auttaa uudistumaan. 
”Pedagoginen johtaminen on yliopistossa ohjausta, henkilöstön kehittämistä ja 
opetussuunnitelmatyötä käsittävää toimintaa, joka tähtää myös kehittyvään op-
pimiseen yhteisössä. Yliopiston tehtävistä opettaminen vaatii pedagogiikan 
johtamista, tutkimus vaatii pedagogista johtamista ja yhteiskunnallinen vuoro-
vaikutus vaatii avoimemman ilmapiirin luomista johtamisen avulla.”  
”Yliopisto on hyvinkin hierarkkinen ja jäykkä organisaatio, jossa perinteet jyl-
läävät ja vanhat tavat ovat vaikeita muutettavia. Professorit seuraavat edeltäji-
ensä jalanjälkiä ja uudistuksia ei haluta.”  
Johtajaan kohdistuvia odotusarvoja käsitellään varsinaisesti luvun lopussa erillisen 
alakategorian yhteydessä. 
                                                 
62 Tässä on opiskelijan laatima oivallinen tiivistys, joka on osa tutkimuksessa muodostettavaa teoriaa ja teo-
reettista integraatiota. (Memo 23.5.2017)   
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Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 21 on liitteessä 6. 
 
Toiminnan suuntaaminen 
Organisaatiossa tai työyhteisössä olevan työskentelyn ohjaaminen ja suuntaaminen 
mahdollistaa varautumisen ja toimintojen kehittämisen suhteessa tulevaisuuden vaa-
timuksiin. Se edellyttää organisaation perustehtävän selkiyttämistä, tavoitteiden ja 
päämäärien kirkastamista. Painopisteen tulee olla ennen kaikkea niiden jalkauttami-
sessa, henkilöstön sitouttamisessa ja toiminnan suuntaamisessa, ymmärtäen samalla 
ympärillä olevan kulttuurisen toimintaympäristön merkityksen muutoksessa.  
”Yleisesti voidaan todeta, että johtajuus on sellaista toisten ihmisten käyttäy-
tymiseen vaikuttamista, jossa ihminen pyrkii saamaan toiset ihmiset ymmärtä-
mään ja hyväksymään sen, mitä ja miten on tehtävä, jotta toiminta organisaati-
on tavoitteiden saavuttamiseksi mahdollistuisi. Ihmisten johtamisessa keskeistä 
on osaaminen ja sen kehittäminen, innostaminen, suunnan luominen, yhteiset 
tavoitteet ja sitoutuminen sekä muutos ja innovaatiot.”  
Toiminnan suuntaamisessa ja ohjaamisessa on tärkeää pilkkoa haasteita, ratkaista 
tunnistettuja ongelmia ja auttaa löytämään uusia mahdollisuuksia. Toimintaa uudella 
tavalla suunnattaessa on löydettävä uusia tekemisen muotoja ja toimintatapoja. Hen-
kilöstön perusturvallisuudesta, tasapuolisesta kohtelemisesta, yksilöllisistä perustar-
peista ja inhimillisyydestä tulee huolehtia erityisesti muutosten yhteydessä. Yhteistä 
sitoutumista ja uskomista asetettuihin tavoitteisiin ei voi korostaa liikaa. 
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 22 on liitteessä 6. 
 
Ihmisistä huolehtiminen 
Toiminnan mahdollistamiseen liittyy keskeisesti ihmisistä kiinnostuminen, huolehti-
minen ja inhimillinen kohtaaminen, jotka edellyttävät erityistä taidollisuutta. Siihen 
liittyvät myös henkilöstön sitouttaminen ja motivoiminen työhön. 
”Organisaatiokulttuurin rakentumiseen vaikuttaa mielettömän paljon henkilös-
tön sitoutuminen työhön. Vuosien varrella olen nähnyt paljon työntekijöitä, 
jotka vaan ”ON” …ei tee töitä ollenkaan, vaan nauttii palkasta tekemättä mi-
tään.”  
Alaisten tunteminen, heidän motivoiminen, arvostaminen, valmiuksistaan huolehti-
minen ja heidän kasvuhakuisuuteen uskominen on kehittyvän yhteisön kannalta tär-
keää. Ihmisistä huolehtimiseen liittyy emotionaalisia elementtejä, jotka ihminen myös 
aistii herkästi.  
”Ydin pedagogisessa johtajuudessa on juuri jakaminen. Pedagoginen johtajuus 
näyttäytyy työtoverista välittämisenä ja työtoverin kunnioittamisena. Pedagogi-
nen johtajuus rohkaisee sitoutumaan ja omistautumaan sekä tukee vahvuuksien 
kehittämistä ja pyrkimyksien saavuttamista. Pedagogisessa johtajuudessa on siis 
kyse inhimillisestä kohtaamisesta.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 23 on liitteessä 6.  
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Osaamisen kehittämisen ohjaaminen 
Henkilöstön osaamisen ja oppimisen johtaminen, kehittäminen ja ohjaaminen mah-
dollistavat organisaation toiminnan suuntaamisen tulevaisuuden tavoitteita kohden.  
”Pedagogisessa johtamisessa painottuvat vuorovaikutukseen liittyvät asiat. Pe-
dagoginen johtaminen on keskeistä, kun organisaatiossa korostetaan henkilös-
tön oppimista ja uudistumiskykyä. Pedagogisella johtamisella tarkoitetaan kou-
lun tai minkä muun tahansa organisaation oppimisen ja kasvun tukemista.”  
Henkilöstöä tulee motivoida ja vastuuttaa oman osaamisensa kehittämiseen ja kas-
vuun. Se edellyttää kehittymisedellytysten luomista, henkilöstön osaamisesta kiinnos-
tumista ja varmistumista, tasapuolista kohtelua ja osaamisen kehittämisen prosessien 
selkiyttämistä.  
”Omassa työssäni on tullut selvästi esille se, että koulutus kasaantuu. Koulu-
tuksen kasaantumisessa on nähtävissä Matteus-efekti. Tällöin pitkän koulutuk-
sen omaavat henkilöt haluavat lisää koulutusta. Lyhyen koulutuksen omaavat 
henkilöt eivät halua osallistua lainkaan koulutukseen. XX:n avoimessa yliopis-
tossa opiskelevista opiskelijoista yli 50 prosentilla on maisterin tutkinto. Mais-
terit haluavat lisää koulutusta. Tärkeä kysymys olisi, miten saada vähän koulu-
tusta omaavat henkilöt koulutuksen piiriin?”  
Henkilöstön ammatillisen osaamisen kehittämistä tulee tukea ja henkilöstöä tulee 
kohdentaa heidän osaamisen mukaisiin tehtäviin. Mikäli organisaation tulevaisuuden 
kirkastaminen ja toiminnan suuntaaminen kyetään toteuttamaan yhteistoiminnalli-
sesti, voi jokainen työntekijä arvioida ja kehittää osaamistaan organisaation tarpeiden 
mukaisesti. Parhaimmillaan tässä toteutuu oppivalle organisaatiolle määriteltyjä tun-
nusmerkkejä, kun organisaatio oppii ja kehittää osaamistaan yhteisesti sovitulla taval-
la - yhteisten päämäärien mukaisesti. 
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 24 on liitteessä 6. 
 
Ilmapiiristä ja yhteistoiminnasta huolehtiminen 
Kannustava ja avoin ilmapiiri ei synny itsestään, vaan vaatii yhteistä työskentelyä, 
huolenpitoa ja esimiesten ohjausta. Hyvä ilmapiiri synnyttää hyvän yhteishengen 
sekä lisää tahtoa tehdä ja toteuttaa asioita yhdessä, joka näkyy myös työskentelyn 
tuloksissa. 
”XX:ssa on aina ollut mielettömän hyvä ME-henki ja todellisen tekemisen 
meininki.”  
”Hyvät esimiehet luovat pohjan myös hyvälle työilmapiirille ja työmotivaatiol-
le.”  
”Työpaikan sosiaalinen ilmapiiri on tärkeä sosiaalisen kanssakäymisen kenttä ja 
hyvän sosiaalisen ilmaston odotukset ovat selvästi nähtävissä. Sosiaalinen nä-
kökulma ei ole tärkeä vain inhimillisesti ajatellen, vaan se vaikuttaa oleellisesti 
myös tuotantoon ja tulokseen.”  
Ihmisten inhimillinen kohtaaminen, avoin vuorovaikutus, viestinnästä huolehtimi-
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nen, ihmisten osallistaminen ja yhteishengen vaaliminen ovat työyhteisön jokaiselle 
toimijalle kuuluvia asioita. Niiden avulla voidaan mahdollistaa työmotivaation lisään-
tyminen ja auttaa ihmisiä löytämään työnteon kutsumus. 
”Työn laatuun vaikuttava seikka on se, että oikealla henkilöllä on oikeaa tietoa 
oikeaan aikaan. Monipuolinen ja toimiva kommunikaatio organisaation eri osi-
en sisällä ja niiden välillä on yhteistoimintaa joka parantaa työn laatua.”  
”Organisaatiossa tapahtui siis paljon "hämmentämistä" jolla täytettiin tyhjiö, 
joka oli seurauksena tästä tiedon panttaamisesta. Keskusteluyhteys ei aina toi-
minut toivotulla tavalla myöskään työntekijöiden ja lähiesimiesten kesken. Tie-
don kulussa on usein ongelmaa eri organisaatioissa. Se on kai jollain tapaa in-
himillistäkin.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 25 on liitteessä 6. 
 
Palautteen avulla toiminnan kehittäminen 
Osaamisen kehittämisen mahdollistaminen edellyttää oman toiminnan kriittistä tar-
kastelemista63. Erilaisten indikaattoreiden, itsearvioinnin ja palautejärjestelmän kehit-
tämisen avulla voidaan saada palautetta tehdystä työstä. Erityistä huomiota tulee 
osoittaa ulkopuolisten toimijoiden kautta tapahtuvan toiminnan arvioinnin kehittä-
miseen.  
”Nyt alettiin kehittää uusia visuaalisia indikaattoreita sisäisen johtamis- ja kehit-
tämistyön tueksi.”  
Saatua palautetta ja palautekulttuuria tulee kehittää siten, että virheitä voidaan tehdä, 
mutta niiden kautta voidaan ennen kaikkea oppia. Toimintoja kehittämällä lisätään 
samalla työtyytyväisyyttä ja parannetaan laatua. 
”Sanotaan, että virheistä oppii. Mielestäni onnistumisista oppii. Onnistumisen 
kokeminen vahvistaa itsetuntoa, luo uskoa tulevan varalle. Jakamalla ja mallin-
tamalla onnistumisen kokemuksen koko työyhteisö voi hyötyä toisen osaami-
sesta ja kehittymisestä.”  
”Meidän kulttuurimme perustuu avoimelle vuorovaikutukselle. Keskustelem-
me paljon asioista ja myös annamme toisillemme palautetta. Tavoitteenani on, 
että joka päivä annan ainakin yhden positiivisen palautteen ohjaajieni toimin-
nasta. Jokaisella on myös lupa epäonnistua ja tehdä virheitä.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 26 on liitteessä 6. 
 
Toiminnan ilmeneminen 
Yhteisön onnistunut työskentelyn mahdollistaminen ilmenee käytännön tasolla mo-
nin eri tavoin. Organisaation toiminnasta ollaan kiinnostuneita ja henkilöstön työs-
kentelyä organisoidaan, seurataan ja ohjataan määrätietoisella tavalla. Aikatauluista 
kiinnipitäminen ja työskentelyn etenemisen seuraaminen mahdollistavat suunnitel-
mallisen työskentelyn ja toiminnan ohjaamisen. Toiminnassa huomioidaan myös 
                                                 
63 Opiskelijan korostama oman toiminnan kriittinen tarkasteleminen on osa tutkimuksessa muodostettua 
teoriaa itsekasvatukseen liittyen. (Memo 23.7.2017) 
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pedagogiset tavoitteet ja päämäärät.  
 
Prosessinomaisella tiedonkululla varmistetaan yhteinen tilannetietoisuus ja mahdol-
listetaan yhteinen linjakas työskentely yhteisten päämäärien ja toimintamallien mu-
kaisesti. Samalla voidaan vakauttaa organisaation toimintaa. Organisaation kilpailu-
kyky varmistetaan työn arvostusta lisäämällä ja palautteiden avulla tapahtuvalla toi-
mintojen kehittämisellä - tavoitteena laadukas toiminta.  
”Pedagoginen johtaminen on organisaatioissa tapahtuvaa arjen toimintaa, jon-
ka tavoitteena on laadukas toiminta sekä hyvinvoiva työyhteisö. Systemaattises-
ti toteutettuna se edistää toimintaa, parantaa työtuloksia ja tuottaa tyytyväisyyt-
tä koko organisaatioon.”  
Työtehtävät organisoidaan siten, että päällekkäisyydet minimoidaan ja resurssit 
suunnitellaan käytettäväksi organisaation ydintehtäviin huomioiden mahdolliset toi-
minnan sopeuttamistarpeet. Myös tietojärjestelmiä hyödynnetään mahdollisimman 
paljon hallinnollisten asioiden hoitamiseksi. 
”Kun joku meistä on koulutuksessa, ryhmän toimintaa muokataan sen mu-
kaan, että arki saadaan sujumaan. Tärkeää on, että kouluttautuminen ei kaadu 
siihen, että sijaisiin ei ole varaa. Oleellista pedagogisessa johtamisessa on, kuin-
ka ratkaisu perustellaan. Määrärahoja voidaan johtaa pedagogisesti tai ei-
pedagogisesti. Johtaminen on sitä pedagogisempaa, mitä vahvemmin tällä ko-
konaisuuden kentällä jatkuvasti käytävässä arvojen sodassa pedagogiset perus-
telut voittavat.”  
Toiminnan onnistunut ilmeneminen näkyy henkilöstön rekrytoinnista ja perehdyt-
tämisestä huolehtimisena. Henkilöstöä kannustetaan yhteiseen työskentelyyn, kou-
luttautumiseen ja heitä palkitaan tasapuolisesti. Työskentelyssä kannustetaan luovuu-
teen ja elämyksellisyyteen. Yhteisestä tietämyksestä varmistutaan teoriaa ja käytäntöä 
yhteen sovittamalla. Kontrolloivan johtamisen vähentäminen vastuuttaa ja sitouttaa 
toimijoita työskentelemään itsenäisesti yhteisten (tulos-) tavoitteiden mukaisesti. 
 
Kehityskeskustelut nähdään tärkeinä keinoina pysähtyä arvioimaan mennyttä toimin-
taa ja keskustella tulevaisuudesta. Niiden avulla voidaan varmistua henkilöstön 
osaamisesta ja laatia suunnitelmia osaamisen kehittämiseksi. Kehityskeskusteluita 
tulee kehittää siten, että ne ymmärretään ennen kaikkea myönteisinä ja luottamuksel-
lisina tapahtumina. Kehityskeskusteluissa esimies ja alainen pysähtyvät molempien 
suorituksien arviointiin, molemminpuoliseen palautteen antamiseen ja saamiseen 
sekä yhteisen ymmärryksen lisäämiseen työyhteisön toiminnan osalta. 
”Kehityskeskustelut ovat pedagogisen johtamisen väline, jossa työntekijät voi-
vat A. saada palautetta, B. antaa palautetta eteenpäin laitoksen johtajalle, tiede-
kunnalle ja yliopiston tasolle.”  
Pedagoginen johtajuus voidaan nähdä myös henkilö- tai tehtäväsidonnaisena. A-
aineisto korostaa pedagogisten johtajien tehtävien ja toimivallan määrittelemisen 
tärkeyttä sekä pedagogisen johtamisen arvioinnin tarpeellisuutta.  
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”Pedagogisen johtajan toimikenttää ei ole selkeästi määritelty eikä XX tapauk-
sessa tehtävän hoitoon ole annettu työsuunnitelmaan jyvitettyä aikaa, koulutus-
ta tai lisäystä palkkaan. Toisaalta pedagoginen johtaja on samalla varajohtaja, 
jolla on selkeämmin määritelty toimenkuva.” 
S-aineiston mukaan pedagoginen johtaminen liittyy jokaisen esimiehen ja johtajan 
toimintaan. 
"Pedagoginen johtaminen on siis vähintään yksi osa jokaisen puolustusvoimis-
sa palvelevan esimiehen ja johtajan toimintaa.”  
Vastuualueiden määrittäminen ja henkilöstön tasapuolisesta palkitsemisesta huoleh-
timinen nähdään tärkeänä osana työyhteisön toimintaa. 
”Yksikössämme on jaettu henkilöstölle selkeät vastuualueet ja työn määrä on 
jakautunut viimeisimmän työilmapiirikyselyn mukaan henkilöstön keskuudessa 
tasaisesti. Mielestäni palkitseminen pitäisi aina tapahtua lähimpien työkaverei-
den läsnä ollessa esim. oman yksikön perinnepäivän yhteydessä. Vielä parem-
malta palkitseminen tuntuu, jos palkinto annetaan heti hyvin tehdyn työ jäl-
keen.”  
Pedagogisen johtamisen prosessi ja sen liittyminen kaikille tasoille tulisi ymmärtää 
koko organisaatiossa. Pedagoginen johtaminen nähdään liittyvän pedagogiikkaan, 
johtamiseen, ihmisten osaamiseen, opetukseen, oppivan organisaation edistämiseen 
ja oppimisnäkemykseen, joka osaltaan luo identiteetin opetustoiminnan toteuttami-
selle. Sen avulla voidaan muuttaa myös organisaation toimintakulttuuria. Pedagogista 
johtamista voidaan soveltaa erilaisissa ympäristöissä. A-aineiston mukaan erillisenä 
asiana nähdään myös akateemisen työskentelyn pedagoginen johtaminen. 
”Pedagoginen johtaminen voidaan määritellä tietyn oppimistavoitteen toteut-
tamiseksi, mutta laajasti ymmärrettynä pedagogisella johtamisella tarkoitetaan 
koko organisaation kasvun ja kehittymisen tukemista. Pedagogiseen johtami-
seen kuuluu lisäksi tarvittavien prosessien ja työkalujenhallinta kussakin tehtä-
vässä ja toimintaympäristössä. Pedagogista johtamista on minun mielestä jo-
kaisessa työympäristössä, on se sitten päiväkoti tai lennoston XX.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 27 on liitteessä 6. 
 
Johtajaan kohdistuvia vaatimuksia 
Organisaation toiminnan mahdollistaminen tuo esiin johtajalle ja esimiehelle kohdis-
tuvia vaatimuksia. Johtamisosaaminen ja -käyttäytyminen ovat persoonasidonnaisia 
taitoja. Johtamiskäyttäytymisen taustalla on johtajan ihmiskäsitys. Johtamiskäyttäy-
tymistä voi kehittää, kun ensiksi on voitu tunnistaa ja hyväksyä omia muutostarpeita. 
Sitä edeltää oman toiminnan kriittinen arviointi ja kyseenalaistaminen64. Esimiesteh-
täviin ja johtajaksi kasvetaan; osaamista, esimies- ja työskentelytaitoja voidaan kehit-
tää koulutuksen avulla. A-aineiston mukaan johtajatehtävät tulisi sitoa myös osaksi 
akateemista uraa.   
                                                 
64 Opiskelijan kuvaamassa esimiehen oman toiminnan kriittisessä arvioinnissa havaitaan yhtymäkohta myös 
kaikkien muiden toimijoiden toiminnan itsearvioinnin ja itsekasvatuksen mahdollisuuteen, johon palataan 
tutkimuksessa muodostetussa teoriassa. (Memo 23.7.2017) 
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Johtaja ja esimies toimivat käyttäytymisellään ja toiminnallaan esimerkkinä työyhtei-
sössä. Johtajan käyttäytymistä ja toimintaa seurataan. Tämä korostuu muutostilan-
teissa.  
”Pedagoginen johtaja toteuttaa erinomaista johtamiskäyttäytymistä ja antaa itse 
omalle organisaatiolleen esimerkin henkilökohtaisesta kasvusta ja kehittymises-
tä.”  
Johtajalta edellytetään erityisesti tunneälytaitoja ja vuorovaikutusosaamista. Häneltä 
odotetaan inhimillisyyttä ja tunteiden merkityksen hyväksymistä osana käyttäytymistä. 
Alaisten suuntaan häneltä odotetaan ehdotonta oikeudenmukaisuutta ja kannustavaa 
suhtautumista. Esimiehen läsnäolemisella on työyhteisön toimijoille suuri merkitys. S-
aineiston mukaan johtajien ja esimiesten odotetaan edustuksellisten tehtävien sijaan 
keskittyvän enemmän organisaation sisäisiin tehtäviin.  
 
Esimieheltä odotetaan pitkäaikaista sitoutumista ja työskentelyä organisaation tehtä-
vien ääreen. Esimiesrooliin tulisi kyetä vastaamaan. Siihen liittyy vastuunkantaminen 
ja -antaminen. Pedagoginen osaaminen näkyy myös hänen työskentelyssään, jossa 
vaalitaan samalla johtamisen arvoja. Esimiehen ammattietiikka näkyy käytännön te-
kojen kautta muille toimijoille. 
”Upseerien nopea tehtäväkierto ja nopeat muutokset organisaatiossa tulosvas-
tuineen ajavat esimiehet ja päälliköt tinkimään yksikkönsä edun ajamista ja oh-
jaavat asettamaan omat päämäärät ja henkilökohtaiset tavoitteet etusijalle. Joh-
tajien ja päälliköiden ammattimainen ote johtamiseen ja päätösten tekoon  
heikkenee. Tämän tuloksena saamme jatkuvasti nähdä johtamiskulttuuria joka 
ehkä todellisuudessa on vain tehtävien delegointia ja asioiden junailua. Esi-
miesten vastuunkanto johtamastaan yksiköstä ei näy organisaation eri tasoille 
jos sitä todellista vastuun kantoa edes kyetään mieltämään johtajalle kuuluvak-
si.”  
Esimiesten pedagogisen osaamisen ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen nähdään 
aineiston vastausten mukaan tärkeänä.  
”Havaintojeni mukaan ne henkilöt, jotka eivät pidä pedagogisista koulutuksista 
ja nauravat niille, ovat myös niitä henkilöitä, jotka pahiten epäonnistuvat esi-
miestehtävissään.”  
”Mielestäni ne esimiehet, joilla on esimiestaidoissa ongelmia, passiivista ja 
kontrolloivaa johtamista tai heidän vuorovaikutustaidoissaan on puutteita, pi-
täisi vähintään käskeä esimies- ja vuorovaikutuskursseille.”  
Esimiehen tulee kyetä kohtaamaan epävarmuutta, analysoimaan kokonaistilannetta, 
tunnistamaan muutostarpeet ja olla uudistushaluinen. Häneltä odotetaan johtamistai-
toa, päätöksentekokykyä, hallinnollista ja pedagogista osaamista, toimintaprosessien 
hallitsemista sekä kykyä luottaa alaisten yksilölliseen ajatteluun ja ammattitaitoon 
omissa työtehtävissään. Esimiehen tehtävässä painottuu kasvatuksellisen toiminnan 
ohjauskyky.  
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 28 on liitteessä 6. 
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4.4 Yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen - 4. kategoria 
Yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen ovat substantiivisen teorian 
keskeisin kategoria. Siihen liittyvät seuraavat molemmille aineistoille yhteiset kah-
deksan alakategoriaa (kuva 13), joiden lisäksi S-aineisto nostaa esiin yhden erillisen 
toimintakyvystä huolehtimisen alakategorian: 
 
 
Kuva 13. Yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtimisen alakategoriat. 
 
Ihmisestä välittäminen ja huolehtiminen 
Ihmisestä välittämisen ja huolehtimisen taustalla on inhimillinen ihmiskäsitys. Perus-
kysymys onkin, millaisena näemme itsemme ja toiset ihmiset. Jokaisella ihmisellä ja 
yksilöllä on tarve tulla inhimillisesti ja yksilöllisesti kohdatuksi.  
 
Ihmisten välinen toiminta on jatkuvaa vuorovaikutusta ja dialogia, jossa jokainen 
osapuoli on vastuussa omasta toiminnastaan. Ihmisten väliseen kohtaamiseen liitty-
vät tunteet, mikä vaatii herkkyyttä, toisesta välittämistä ja kuuntelemisen taitoa. Kes-
kinäinen kunnioittaminen ja toisen arvostaminen ovat toimivan vuorovaikutustilan-
teen perusta. Siihen kuuluvat myös luottamuksen antaminen, rakentaminen ja sen 
vaaliminen. 
”Tämän kysymyksen herättämänä valitsin lähdeaineistoon sosiaalipsykologiaa 
ja sosiologiaa käsitteleviä julkaisuja. On tärkeä ymmärtää ihmismielen toimin-
taa erilaisissa tilanteissa. Ryhmäytymisen dynamiikkaa, tunnistaa viralliset ja 
epäviralliset ryhmät.”  
Toisten tukeminen ja heidän palveleminen on inhimillinen ja ihmisläheinen lähtö-
kohta toimivaan vuorovaikutukseen. Toisen ihmisen moninaisuuden ja erilaisuuden 
ymmärtäminen, kunnioittaminen ja hyväksyminen tarjoaa oivallisen näköalan oppia 
toisten ihmisten ajatuksista, kokemuksesta, osaamisesta ja asiantuntijuudesta.   
”…johtajien on autettava työyhteisöään löytämään piilevät kyvyt ja työnteon 
kutsumus. Hierarkiat on purettava ja alistavasta toimintatavasta on vaihdettava 
valistavaan. Johtajan on kyettävä kasvamaan ihmisten palvelijaksi, koska kaikil-
la työntekijöillä on oikeus tulla johdetuksi hyvin.” 
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Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 29 on liitteessä 6. 
 
Itsekasvatuksen aloittaminen 
Tutkimusaineiston perusteella itsensä kasvattaminen ja kehittäminen vaatii nöyryyttä, 
oikeaa asennetta ja sisältä käsin nousevaa tahtoa kehittää itseään. Olisikin hyvä poh-
tia, voidaanko tätä sisäistä tahtoa ”sydämen paloa” olla synnyttämässä ja ohjaamassa 
jollain tavoin. Onko palo sytytettävissä vain sisältäpäin vai voidaanko siihen vaikut-
taa ulkoapäin esimerkiksi yhteisesti tapahtuvan työskentelyn jäsentämisen avulla?  
”Todellinen kehittyminen vaatii nöyryyttä, myönteistä asennetta ja omaa tahtoa 
kehittyä.” 
Itsekasvatus alkaa oman ajattelun ja toiminnan kyseenalaistamisesta. Kyseenalaista-
misen jälkeen voi kyetä arvioimaan omia kokemuksiaan, osaamistaan ja asennettaan. 
Henkilökohtaisen kasvun aloittaminen edellyttää kehittymis- ja muutostarpeen tun-
nistamisen sekä halun kehittää itseään.  
”…pedagoginen johtajuus on läpäisevää ja sitä tarvitaan kaikissa työntekijöissä. 
Työntekijät vastuutetaan huolehtimaan oman osaamisensa aktiivisesta kehitty-
misestä, mutta myös mahdollistetaan tämä aktiivinen kehittyminen.”  
Omilla osaamisalueilla on turvallista pysyä, mutta henkilökohtainen kasvuprosessi 
on osa työyhteisössä vallitsevaa osaamisen ja toiminnan kehittämistä. Oman osaami-
sen ja sen puutteiden tunnistaminen ja tunnustaminen vaatii rohkeutta ja vastuulli-
suutta. Vanhempien työntekijöiden uudelleenoppimisen vaikeutta tulisi kyetä ym-
märtämään. Miten synnyttää kaikissa toimijoissa omaehtoinen kasvun ja kehittymi-
sen halu? Toimintakyvyn kehittäminen kytkeytyy itseohjautuvuuteen ja aktiivisuu-
teen. 
”Oman toiminnan tutkimista ja uuden kokeilua kannustetaan. Yhdessä tapah-
tuva toimintakyvykkyyden kehittäminen lisää jokaisen kykyä itseohjautuvaan ja 
aktiiviseen toimintaan.”  
Kasvu- ja kehittymistarpeiden tunnistamisen jälkeen voi aloittaa itsensä johtamisen 
ja kasvattamisen65 itsensä likoon laittamalla. Sen yhtenä edellytyksenä on organisaa-
tion päämäärien ymmärtäminen. Kasvu edellyttää toimenpiteitä, harjoittelua ja har-
jaantumista, jonka myötä myös itsetuntemus ja itsetunto kehittyvät.  
”Samalla pedagoginen johtaminen on organisaatioiden tavoitteiden ja vision 
välittämistä eteenpäin; jokainen työntekijä johtaa itse itseään.” 
Itsestä huolehtimiseen ja kasvamiseen liittyy alaistaitojen ymmärtäminen, alaisena 
toimiminen sekä esimiesten arvostaminen. Siihen liittyy myös moraalisen ja eettisen 
näkökulman ymmärtäminen työssä. Ammatillisen osaamisen kehittämiseen liittyy 
vastuullisuus huolehtia oman osaamisen ylläpitämisestä. Organisaatio edellyttää 
työntekijöiltään muutos- ja kehittymisvalmiuksia, jotta se voi varmistua henkilöstön 
                                                 
65 Kyse on siis tunnistamisesta ja asenteesta, joka mahdollistaa itsekasvatuksen ja -kasvun. (Memo 23.5.2017)  
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osaamispääomasta muuttuvissa tilanteissa. 
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 30 on liitteessä 6. 
 
Kollegiaalinen työskenteleminen 
Kollegiaalinen työskenteleminen edellyttää ja tuottaa yhteistoiminnallista huolehti-
mista ja vastuunkantoa. Sen avulla tuetaan samalla yksilöllistä itseohjautuvuuden ja 
kasvun kehittymistä. Kollegiaalinen työskenteleminen antaa tukea myös johtajan ja 
esimiehen työskentelylle. Sen kautta voi toteutua johtajan ympärille kasvaminen, 
joka osaltaan mahdollistaa esimiehen työskentelyn ja toiminnan ohjaamisen.  
”Oppiva organisaatio edistää jokaisen organisaation jäsenten oppimista sekä 
kehittää ja muuttaa itseään sekä kehittää ja uusii monipuolisesti kilpailukyky-
ään. Lisäksi se edistää henkilöstön osallistumista innovatiiviseen yhteistyöhön. 
Vastuun jakamisen avulla edistetään jokaisen henkilön sitoutumista ja aloitteel-
lisuutta.”  
”Oppivassa organisaatiossa korostuu oman oppimisen näkökulma, ja oman ja 
muiden kokemuksen hyödyntäminen oppimisen lähteenä.”  
Yhteistoiminnallisessa työskentelyssä tulee huolehtia yhteisön sisäisestä vuorovaiku-
tuksesta ja keskinäisestä avoimuudesta. Se edellyttää henkilöstöltä vuorovaikutustai-
toja, yhteiseen työskentelyyn osallistamista ja työskentelyyn sopivia rakenteita. 
”Turpakäräjien tarkoitus on, että kaikki mielessä olevat asiat nostetaan pöydälle 
ja käsitellään pois. Hyvin suoritetuista caseista jaetaan kiitokset ja vähän huo-
nommin sujuneet puretaan, ja pyrimme niistä oppimaan.”  
Yksilöllisen ja yhteisöllisen oppiminen peruselementtinä on dialogisuus, vuorovai-
kutteinen vastavuoroisuus66. Dialogisuudessa sosiaaliset suhteet korostuvat. Par-
haimmillaan se tarjoaa motivoivan työskentelyn, oppimisen sekä kollegiaalisen ver-
taistuen mahdollisuuden jokaiselle toimijalle.   
”Aikataulujen sen mahdollistaessa, voi kokematon opettajakollega pystyä seu-
raamaan useita opetustapahtumia, mahdollisesti jopa sektorin kaikkien opetta-
jien ja sektorinjohtajan pitäminä. Tässä tilanteessa kokematon opettaja näkee 
useita, toisistaan enemmän tai vähemmän eroavia lähestymistapoja opettami-
seen ja saa mahdollisuuden harkita omaa esiintymistään ja opettamistaan jo 
ennen kiirastuleen joutumistaan. Lisäksi on tapana, että ensimmäisillä oppitun-
neilla on paikalla joku kokeneempi kollega henkisenä tukena ja arvioimassa 
kokemattoman opettajan opetusta, määrittäen heikkouksia ja vahvuuksia.”  
Yhteisöllinen työskenteleminen ja osallistuminen sitouttavat laadukkaaseen toimin-
taan, asioiden ja osaamisen avoimeen jakamiseen. Samalla se mahdollistaa erilaisten 
näkökulmien kuulemisen ja ymmärtämisen. Sen avulla voidaan hyödyntää yhteisössä 
vallitsevaa innovatiivisuutta yhteisen toiminnan kehittämiseksi esimerkiksi päätök-
senteko- ja ongelmanratkaisutilanteissa. Ratkaisuiden etsiminen kollegiaalisella yh-
teistyöllä ja yhteisen menestyksen aikaansaaminen yhdessä kehittää yhteisvastuulli-
                                                 
66 Tässä havaitaan liittymäpintaa edellisessä luvussa kuvattuun avartumisen substantiiviseen teoriaan, jossa 
myös dialogisuus ja vastavuoroisuus ovat osa peilautumista ja avartumista. (Memo 23.5.2017)  
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suutta ja lisää henkilöstön välistä sisäistä luottamusta. 
”Yhtenä tärkeänä tavoitteena oli ryhmähengen kasvatus ja toisten työnkuviin 
tutustuminen ja sitä kautta koko firman toiminnan kokonaisuuden ymmärtä-
minen ja se miten tärkeä oma osuus on siinä kaikessa. Jos joku henkilö lähti 
pois organisaatiosta, huolehdittiin väliajaksi ennen uuden henkilön rekrytointia 
töiden jakaminen siten, että tehtäviä hoitaa oikea määrä ihmisiä.”  
Yhteisöllinen työskenteleminen tarvitsee toteutuakseen hyvän ilmapiirin ja yhteisesti 
sovitut pelisäännöt siitä, kuinka toimiaan. Työyhteisössä vallitsevista perusoletta-
muksista on tarpeen keskustella yhteisesti. Erilaisten ryhmien ja ryhmäilmiöiden 
ymmärtäminen parantaa yhteistoimintakykyä. Vuorovaikutustaitojen kehittämisen 
avulla voidaan tukea myös yhteisesti tapahtuvaa työskentelyä ikävien asioiden käsit-
telyssä. Jokaisen työyhteisön jäsenen on ymmärrettävä yhteinen tavoite ja siihen pyr-
kimisen pitkäjänteisen työskentelemisen tarve.  
”Pelisääntöjen puute näkyy toiminnoissa eri osastolla, jokainen työtekijä tekee 
omia juttuja ja yhteiset palaverit ja pelisäännöt ei kiinnosta. Jos arvot ja normit 
olisivat kohdallaan, niin työskentely olisi jouheaa ja miellyttävää, silloin jokai-
nen tietäisi mitä tehdä työyhteisössä ja miten työyhteisön saisi toimimaan yhty-
een hiileen.”  
Kollegiaalisen työskentelyn avulla voidaan jakaa keskinäistä työkuormaa. Ko-
keneemman kollegan työskentelyn seuraaminen ja yhteinen työskenteleminen antaa 
työn tekemiseen uusia näkökulmia. Samalla se tarjoaa oivallisen mahdollisuuden 
oman toiminnan arvioimiseen vertaisen avulla, mikä antaa mahdollisuuden kehittää 
omaa työskentelyä. 
”Yksi ulospäin näkyvä osa XX organisaatiokulttuurista on XX vallitseva upea 
X-henki. Mitä enemmän X:ää riepotellaan, tavoiteasetteluista poiketaan ja 
vaikka johtaminen on välillä vanhakantaista satulasta johtamista, X kasvaa yhä 
tiiviimmin yhteen. Yksi vaikuttava tekijä, jota ei ole muualla, on se että XX ja 
XX toimivat yhtenä miehistönä. Henkilöstön keskinäinen luottamus kasvaa ja 
kaikki tapahtumat koetaan yhdessä. Opitaan yhdessä. Yhteistä tavoitetta, joka 
on palveluksen kyseessä ollen tehtävän suorittaminen turvallisesti ja suunnitel-
lusti, ei saavuteta, ellei jokainen miehistön jäsen onnistu tehtävässään. Yhtenä 
miehistönä toimiminen edistää myös vuorovaikutuskulttuurin ja työyhteisötai-
tojen kehittymistä entisestään. Opitaan muiden työntekijöiden vahvuuksia. 
Opitaan keskinäistä luottamusta.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 31 on liitteessä 6. 
  
Kokemuksellisuuden arvostaminen 
Ihmisen kokemus on arvokasta, kehitymme omien kokemustemme kautta. Yksilölli-
set kokemukset liittyvät ja vaikuttavat myös arvoihin. Ihmisen sisäisen viisauden, 
hiljaisen tiedon ja kokemuksien jakaminen tuottaa yhteistä pääomaa.  
”Työn arvostus on hyvin tärkeä tekijä. Tiedän, että omassa organisaatiossa 
työskentelevät ihmiset kokevat työtään arvostettavan eri tavoin. Koen, että 
opetushenkilökunnan työtä arvostetaan. Tähän saattaa vaikuttaa se, että kaikilla 
opetushenkilökuntaan kuuluvilla työntekijöillä on maisterin tutkinto, osalla 
tohtorin tutkinto. Toinen seikka saattaa olla myös se, että opetushenkilökun-
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nalla on mahdollisuus tehdä monipuolista työtä, jolloin he voivat käyttää tieto-
jaan ja taitojaan monipuolisesti hyödyksi.”  
Kuinka osaisimme toimia siten, että voisimme kannustaa ihmisiä altistamaan itsensä 
erilaisille kokemuksille, reflektoimaan niitä ja jakamaan niitä työyhteisössä? Kolle-
goiden kokemuksista voi oppia, niiden avulla voi kehittää omaa ja yhteistä toimintaa. 
Se edellyttää toisista ihmisistä välittämistä ja heidän kokemuksiaan arvostavaa asen-
netta, joka osaltaan rohkaisee kokemuksien jakamiseen. Toisaalta kokemuksien ja 
osaamisen jakamiseen voi liittyä myös pelkoja. 
”Iän tuomaa kokemusta ei enää välttämättä aina arvosteta. Tämä on mielestäni 
väärin. Tämä saattaa jopa haitata hiljaisen tiedon siirtymistä nuoremmille työn-
tekijöille. Vanhemmat työntekijät selvästi pelkäävät omaa asemaansa organisaa-
tiossa.”  
”Oppivassa organisaatiossa korostuu oman oppimisen näkökulma, ja oman ja 
muiden kokemuksen hyödyntäminen oppimisen lähteenä.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 32 on liitteessä 6. 
 
Hyvinvoinnista huolehtiminen 
Henkilöstön hyvinvoinnista huolehtiminen lisää työtyytyväisyyttä, työssä jaksamista 
ja viihtyvyyttä sekä vahvistaa psyykkistä hyvinvointia. Hyvinvoivassa työyhteisössä 
toisista ihmisistä välitetään, huolehditaan ja heitä kuunnellaan.  
”Ihanneorganisaatio on tehokas, oppiva ja hyvinvoiva ja se on rakennettu ih-
misiä varten eikä tarkoitus ole mukauttaa ihmisiä organisaatioita varten. Henki-
löstö on organisaation tärkein voimavara ja sen hyvinvointi on edellytys tavoit-
teiden saavuttamiseen.”  
”Koen, että työtyytyväisyys on pedagogisen johtamisen kulmakivi… Toisin sa-
noen työtyytyväisyys on työn henkilössä herättämä emotionaalinen reaktio.”  
Hyvinvoinnista huolehtiminen auttaa myös tunnistamaan voimavarat ja säilyttämään 
työssä tarvittavan toimintakyvyn. Samalla siitä huolehtiminen kannustaa henkilöstöä 
pyrkimään entistä parempiin tuloksiin.  
”Nyt näiden opintojen aikana saamieni oivallusten kautta, jälkeenpäin ajateltu-
na entinen XX toteutti monia pedagogisen johtamisen elementtejä toiminnas-
saan. Hän toi usein esille miten tärkeää on henkilöstön hyvinvointi ja henkilös-
tön osaamista tuettiin. Oli paljon koulutusta henkilökunnalle.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 33 on liitteessä 6. 
 
Turvallisuudesta huolehtiminen 
Työyhteisön turvallisesta työskentelystä ja toiminnasta tulee varmistua. Siihen liittyy 
keskeisesti henkilöstön turvallisuudesta huolehtiminen. 
 
S-aineiston esille nostamaa turvallisuutta on käsitelty erillisessä artikkelissa (Rentola 
2016). S-aineisto korostaa oikean asenteen merkittävyyden ymmärtämistä ja siihen 
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kasvattamista. Siihen liittyy vastuullisuus, johon jokainen työntekijä on sitoutunut. 
Turvallinen toiminta edellyttää kurinalaisuuteen ja täsmällisyyteen oppimista sekä 
ohjeistuksen noudattamiseen sitoutumista. Ohjeistusta tarvitaan, jotta koko yhteisös-
sä voidaan huomioida työskentelyssä turvallisuuteen liittyvät osa-alueet.  
”Johtajan pitää myös antaa alaisilleen palautetta tehdystä työstä, on se sitten 
hyvää tai pahaa, se on pystyttävä antamaa rakentavassa hengessä. Myös alaisia 
pitää kuunnella, sillä heillä työn suorittajina tietämystä kyseiseen tehtävään liit-
tyen, jotenka oppiminen on molemminpuolista. Meidän tekemässä työssä on 
olemassa tietyt määräykset sekä raja-arvot, joiden puitteissa on tehtävät suori-
tettava. Kyseiset asiat ovat mittareita joita seurataan, että laitteistot ovat kun-
nossa ja lentoturvallisuuden täyttäen ovat laitteet käytettävissä.”  
S-aineisto tuo esille, kuinka jokainen työntekijä vastaa oman ammattitaidon ylläpitä-
misestä ja kehittämisestä myös turvallisuusnäkökulmat huomioiden. Niistä voidaan 
varmistua erilaisten määräaikaisten kelpoisuuksien (lisenssien) avulla, mitkä edellyt-
tävät jatkuvaa kouluttamista ja osaamisen arvioitua osoittamista. Tähän kytkeytyy 
myös turvallisuusjohtaminen, jolla edistetään ja valvotaan turvallisuustoimintaa ja 
kelpoisuuksien ylläpitämiseen liittyvää järjestelmää. 
 
Tähän liittyy keskeisesti oikeaan asenteen merkitys ja siihen kasvaminen sekä ku-
rinalaisuuteen ja täsmällisyyteen oppiminen. Työntekijöiden tulee ymmärtää työnsä 
vastuullisuus (vrt. ilmailussa lentoturvallisuus) osana työturvallisuutta. Raporttien 
mukaan turvallisuutta edistävänä tekijänä koettiin toiminnan riittävä ohjeistaminen. 
Ohjeistusta tulee pitää esillä sekä sen noudattamiseen tulee kasvaa ja sitoutua. Tähän 
liittyy myös kokemuksen ja hiljaisen tiedon siirtäminen vanhemmilta nuoremmille 
työntekijöille. Samalla se kehittää ja varmistaa keskinäistä luottamusta.  
”Lentoturvallisuuden varmistamiseksi on luotu erilaisia lakeja, asetuksia, ilmai-
lumääräyksiä, normeja ja muita ohjeita, jotka ohjaavat lentoteknistä työtä. Näi-
den asiakirjojen pohjalta suoritetaan lentokoneen huolto- ja korjaustoimintaa.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 34 on liitteessä 6. 
 
Yhteisöllinen kasvaminen 
Yhteisöllinen kasvu edellyttää työyhteisön nykytilan, tunnistettujen haasteiden ja 
organisaation (kasvatuksellisen) toiminnan yhteistä ymmärtämistä. Yhteisen tavoit-
teet ymmärtäminen auttaa koko yhteisöä sitoutumaan ja pyrkimään samaan suun-
taan. Se tarvitsee tuekseen yhteisöllistä oppimista ja kollegiaalista pedagogista johta-
mista, jonka avulla henkilöstön osaamista ja kokemusta hyödynnetään ja ohjataan.  
”Yhteisöllinen oppiminen on jaetun pedagogisen johtajuuden ja yhteisöllisen 
johtajuuden ydintä.”  
”Theirin lähestyminen painotti johtajalähtöisen ja yhteisöllisen toiminnan mer-
kitystä. Hänen ajattelun mukaan pedagogiset toimintamallit pohjautuvat kom-
munikaatioon.”  
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”…ei johdeta opetusta vaan oppimista ja siihen liittyviä prosesseja ja se on 
osana strategista suunnittelua ja toimintaa, opetussuunnitelmatyötä ja toimin-
nan jatkuvaa kehittämistä sekä yhteisöllisyyttä.”  
Organisaation tulee tukea ja kannustaa koko henkilöstöä osaamisen, oppimisen ja 
kasvun kehittämiseen. Jokaisella työyhteisön jäsenellä on vastuu omasta kehittämi-
sestään, kehittymisestään ja koulutustarpeiden tunnistamisesta.  
”Psykologisessa pääomassa on neljä eri ulottuvuutta; toivo, sinnikkyys, opti-
mismi ja itseluottamus. Näitä kaikkia on mahdollista kehittää yksilöllisesti ja 
yhteisöllisesti. Toivo antaa tarvittavia vaihtoehtoisia polkuja, sinnikkyyden 
myötä asia koetaan merkitykselliseksi, optimismin keinoin koetaan laajempia 
selviytymiskeinoja ja itseluottamuksen kautta rakennetaan tulevaisuuden toi-
mintasuunnitelmia. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että haasteita pilkotaan 
pienemmiksi, ihmisiä altistetaan uusille kokemuksille ja tehtävää suorittaessa 
jokaisesta löydetään vahvimmat piirteet yhteisen päämäärän eteen. Tämä kaikki 
vaatii esimiehen suunnannäyttöä ja esimerkkiä.”  
Työuran edetessä osaamista tulee kehittää työtehtävien mukaisesti. Työntekijän 
osaamisen ylläpitäminen ja kehittäminen on samalla muun organisaation palvelemis-
ta. Yhteistoiminnallisella osaamisen kehittämisellä parannetaan työskentelyn ja toi-
minnan laatua. Pitkäjänteiseen kehittymiseen liittyy myös tutkimukseen panostami-
nen, jonka avulla voidaan yhdistää teoriaa osaksi käytäntöä - ja päinvastoin. 
 
Yhteisöllinen kasvu edellyttää yhteishengessä toimimista, kasvua edistävää kulttuuria 
ja kannustavaa ilmapiiriä. Kollegiaalinen ja oppimista edistävä kulttuuri mahdollistaa 
yhteisen työskentelemisen, yhteiseen vastuuseen kasvamisen ja toisten kokemuksista 
oppimisen.  
”Yksi keskustelun merkittävänä tavoitteena näkisin myös sen, että työntekijät 
oppivat sanoittamaan omaa osaamistaan.”  
Kun erilaiset ihmiset ja heidän osaamisensa nähdään yhteisenä voimavarana, se tar-
joaa mahdollisuuden kriittiseen ajatteluun, innovatiivisuuden hyödyntämiseen ja luo-
vaan toimintaan yhteisten päämäärien hyväksi. Yhteisesti tapahtuvalla palautteen 
käsittelyllä voidaan arvioida ja kehittää yhteisöllistä toimintaa.  
”Mahdollisuus vaikuttaa sitouttaa usein ihmiset paremmin työhön. Yhteisvas-
tuullisuus kehittää myönteistä työilmapiiriä. Työn jakautuminen on tasaisempaa 
ja jokainen voi kokea itsensä tärkeäksi, jokaisen omia vahvuuksia ja persoonal-
lisia kykyjä vahvistetaan ja hyödynnetään.”  
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 35 on liitteessä 6. 
 
Toimintakyvystä huolehtiminen 
S-aineisto tuo esiin toimintakyvystä huolehtimisen tärkeyden. Toimintakyky nähdään 
kokonaisuutena, joka muodostuu yhteen kietoutuneista fyysisestä, psyykkisestä, sosi-
aalisesta ja eettisestä osa-alueesta.  
”Tällaisessa tilanteessa johtajan taitavuus korostuu. Johtajan oma toimintakyky 
on rakentunut elämänkokemusten, elinympäristön ja saadun koulutuksen poh-
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jalle. Toimintakyky on laajasti määriteltynä sitä, että pystyy suoriutumaan tilan-
teen edellyttämällä tavalla yhteiskunnan ja organisaation määrittämien säädös-
ten ja arvojen pohjalta. Organisaatiolla on oltava yhteinen arvomaailma, etiik-
ka. ”Kun ihminen voi omassatunnossaan kokea voivansa ottaa vastuun toi-
minnastaan, hän toimii”. (J. V Snellman)”  
Toimintakyky liittyy myös hyvinvointiin. Toimintakyvyn ytimessä on oma identiteet-
tikäsitys, johon liittyy sotilailla annetun valan lupauksiin sitoutuminen ja oman toi-
minnan oikeutuksen ymmärtäminen. Siihen liittyy myös historiallisen polun vaiku-
tuksen ymmärtäminen osana itseltä edellytettävää toimintaa. 
”Sotilaan on oltava sinut itsensä kanssa, ennen tehtävään siirtymistä on arvo-
tettava oma maailmankuvansa. Minkä takia on valmis jopa kuolemaan tai tap-
pamaan? Onko kotimaan, läheisten ihmisten ja oman esivallan puolustaminen 
sen arvoista. On varmasti, vastaa meistä suurin osa. Entä kolmannen osapuo-
len rauhanpakottaminen tai turvaaminen toisella puolen maailmaa, onko se 
minulle riittävä syy tappaa tai tulla tapetuksi. Kuka voi oikeasti antaa luvan tai 
käskeä tappamaan toisen ihmisen? Onko valtion järki yksilön järkeä korkeam-
malla?”  
”Eettisen toimintakyvyn muodostumiseen vaikuttaa vahvasti sosiaalisuus. 
Meidän porukalla on tällaiset säännöt. Meidän mielestä, toimimalla tavallamme, 
toimimme oikein. Yhteisö ohjaa oikeaan ja antaa seuraamuksen väärästä toi-
minnasta.”  
Toimintakykyyn liittyy ajatus yksilön kyvystä oppia ja toimia, kyky kehittää itseään 
aktiiviseksi ja oma-aloitteiseksi toimijaksi toimintakyvyn eri osa-alueilla. Toimintaky-
ky rakentuu kokemuksien pohjalta, mihin liittyy itsensä hoitaminen, itseensä usko-
minen ja terve itsetunto - kyky toimia. Toimintakyvyn kehittäminen tarvitsee sen 
kaikista osa-alueista huolehtimista. Fyysisen toimintakyvyn osa-alue tarvitsee liikun-
taan ja liikuntamahdollisuuksien käyttämiseen kannustamista. Monissa työyhteisöissä 
tätä toteutetaan myös käytännön tasolla. Kokemusten ja koulutuksen merkitys 
psyykkisen toimintakyvyn muotoutumisessa on aineiston mukaan merkittävä tekijä. 
Ihmisen kokonaisvaltainen toimintakyvyn säilyttäminen luo mahdollisuudet työn 
tekemiseen ja työssä jaksamiseen. Se antaa perustan myös muulle kasvulle, jota työ-
yhteisössä (ja elämässä) tarvitaan.  
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 36 on liitteessä 6. 
 
Opiskelijoiden kasvun tukeminen 
Opiskelijoiden ja heidän oppimisen kasvu edellyttää tukemista ja huolehtimista. 
Kasvun tukemisen perustana ovat kasvatukselliset arvot, joiden mukaan opiskelijan 
toimintaa ohjataan. Kasvun tukeminen edellyttää yhteydenpitoa opiskelijoihin ja A-
aineiston mukaan myös heidän vanhempiinsa. Pedagogisen johtamisen kohteena 
voidaan nähdä olevan opiskelijat ja heidän oppimisensa varmistaminen. 
”Pedagoginen johtaminen on johtamistoimintaa, jonka päämäärät ja arvot ovat 
kasvatuksellisia. Pedagogiikka tähtää oppimiseen ja kasvuun niin, että oppija ei 
ole väline, vaan itseisarvo.”  
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Opetustoiminta tulee suunnitella ja hallita kokonaisuudessaan strategisella tasolla. 
Opetussuunnitelmaprosessista ja sen järjestelmällisestä toteuttamisesta tulee huoleh-
tia. Opetussuunnitelmien laadintaan, tavoitteiden määrittämiseen, laadukkaan ja mo-
nimuotoisen opetuksen varmistamiseen, oppimisen edistämiseen ja seurantaan tulee 
kiinnittää erityistä huomiota. Oppimista tukevaa opiskelija- ja opetushallintoa tulee 
kehittää eri prosessien osalta sujuvaksi. 
 
Laadukkaan opetustoiminnan toteuttaminen edellyttää opettajuuden muutoksen 
ymmärtämistä. Opettajuuden kehittämiseen tarvitaan perehdyttämistä, ohjausta ja 
kouluttamista. Yksittäisen opettajan opetusfilosofian rakentumista tulee tukea. Opet-
tajuuden kasvu sisältää opetettavan sisällön substanssiosaamisen, opintojen ja opin-
näytetöiden ohjaustaitojen sekä pedagogisten taitojen kehittämistä monimuotoisesti 
järjestettävän oppimisen edellyttämällä tavalla. Teoreettista tietoa tulee kyetä sovel-
tamaan käytäntöön.  
 
Oppimis- ja opetusympäristöjen tunnistaminen ja hyödyntäminen sekä opetusväli-
neiden ja -menetelmien luominen on osa oppimisen kasvun mahdollistamista. Ope-
tushenkilöstöltä edellytetään myös oman osaamisen kehittämistä niiden osalta. 
Avoimen oppimis- ja toimintaympäristön mahdollisuuksien tunnistaminen vaatii 
perehtymistä. Siihen liittyy opettajan oppimiskäsitys ja sen kautta nähtävät mahdolli-
suudet oppimisen toteuttamiseen. S-aineiston mukaan oppimisen tukena käytettävän 
opetusmateriaalin valmistamista tulee ohjata laadun varmistamiseksi. Toisaalta avoin 
oppimisympäristö tarjoaa senkin osalta jo paljon valmiita ratkaisuita, joiden ääreen 
voidaan ohjata opiskelijoita. 
 
Laadukkaasta opetuksesta voidaan varmistua siitä saatavan palautteen avulla. Erilai-
sia palautejärjestelmiä ja mittareita tulisikin kehittää ja ottaa käyttöön, jotta opetusta 
voitaisiin kehittää. A-aineisto tuo esiin myös pohdittavaksi, voitaisiinko työn tulok-
sellisuutta mitata tai arvioida myös pedagogisen johtamisen osalta. 
 
Tähän tarkasteluun liittyvä taulukko 37 on liitteessä 6. 
4.5 Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian koonnos 
Aineistoteorian muodostaminen on prosessi, johon sisältyy aineiston jatkuva ver-
taaminen. Sen avulla tapahtuu aineiston sisältämien osa-alueiden kiinnittymistä toi-
siinsa, joka auttaa tekstin eli teorian tiivistämisessä. Tässä koonnoksessa aikaisemmin 
luotua kasvusta huolehtimisen substantiivista teoriaa käsitellään kuuden alaotsikon 
kautta. Sen avulla havaitaan mahdollisuus yhdistää aikaisempia alakategorioita, joka 
johtaa niiden uudelleen ryhmittelemiseen (kuva 14).  
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Perustan ymmärtäminen ja tehtävän kirkastaminen 
Yhteisen tehtävän kirkastaminen edellyttää yhteistä ymmärrystä nykyhetkestä ja tule-
vaisuuden tavoitteista, organisaation toiminnan suunnasta ja yhteisestä visiosta, joi-
hin pyritään linjakkaalla tavalla strategioiden ohjaamana. Niiden perustana on tutki-
mukseen perustuva analyysi toimintaympäristön muutoksista ja niihin liittyvistä ke-
hittämistoimenpiteistä. Organisaation tehtävän kirkastaminen nähdään tarpeelliseksi, 
jotta ihmiset voisivat ymmärtää ja kirkastaa itselleen tekemiseen liittyviä perusteita, 
jäsentää toimintaansa ja suunnata kasvuaan niitä kohden. Kehityskeskusteluiden 
avulla voidaan arvioida mennyttä toimintaa ja asettaa tavoitteita tulevaisuudelle myös 
henkilökohtaisten kasvutavoitteiden osalta. Selkeät tulevaisuuden tavoitteet ja toi-
minnan strateginen kehittäminen suhteessa niihin antavat kehittämistyöhön raken-
teen, joka sitouttaa henkilöstöä yhteiseen työskentelyyn ja kasvuun. 
 
Mikäli organisaation tulevaisuuden kirkastaminen ja toiminnan suuntaaminen kye-
tään toteuttamaan yhteistoiminnallisesti, voi jokainen työntekijä arvioida, avartaa 
ajatteluaan ja osaamistaan organisaation tarpeiden mukaisesti. Parhaimmillaan tässä 
toteutuu oppivalle organisaatiolle määriteltyjä tunnusmerkkejä, kun organisaatio op-
pii ja kehittää osaamistaan yhteisesti sovitulla tavalla - yhteisten päämäärien mukai-
sesti. Oppiva organisaatio sisältävää paljon sellaisia elementtejä, jotka nähdään nyky-
ään kasvuhakuisissa organisaatioissa arvokkaiksi ja tavoiteltaviksi asioiksi. Asiantun-
tijaorganisaatioissa toiminta saattaa olla varsin kompleksista, mikä edellyttää erityisen 
pitkäjänteistä ihmisten, heidän kasvunsa ja oppimista tukevaa toiminnan ohjausta. 
Organisaation kasvu kohti oppivan organisaation tunnusmerkkejä vaatiikin paljon 
yhteistä ymmärrystä, sitoutumista ja määrätietoista kehittämistoimintaa. 
 
Työskentelyn ohjaaminen ja kasvun mahdollistaminen 
Yhteisen tehtävän kirkastaminen tarvitsee kasvua tukevaa ohjaustoimintaa esimiehil-
tä ja organisaation johdolta, koska henkilöstön osaamisen ja osaamispääoman avulla 
voidaan vastata tulevaisuuden haasteisiin. Johtajat ja esimiehet toimivat käyttäytymi-
sellään esimerkkeinä työyhteisössä. Pedagogisen johtamisen taustalla olevat arvot 
ovat pedagogisia, kasvua ja oppimista edistäviä. Pedagoginen johtaminen on osa 
myös jokaisen esimiehen ja johtajan toimintaa, joka ilmenee käytännössä yksilöllises-
tä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtimisena sekä itsensä kasvattamisena työyhteisön 
yhtenä jäsenenä.  
“Käsite pedagoginen johtaminen voidaan nähdä kahtena osa-alueena. Ensin-
näkin puhutaan johtajatason toiminnasta, jolla omalla esimerkillä ja kokonais-
toiminnalla tuetaan organisaation työntekijöiden oppimista siten, että jokaisen 
oma osaaminen nousee paremmin esille organisaatiota hyödyttävänä ja tunnis-
tettuna voimavarana. Toisaalta käsitteessä on myös jokaisen yksilön oma toi-
minta, jossa oppimiseen suhtaudutaan avarakatseisesti, itseohjautuvasti ja tue-
taan samalla kollegoiden oppimista. Jokainen siis ohjaa myös itseään.” 
(Kyselytutkimuksen kysymys 15, liite 4) 
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Toiminnan mahdollistamiseen liittyy keskeisesti ihmisistä kiinnostuminen, huolehti-
minen ja heidän inhimillinen kohtaaminen. Henkilöstöä tulee motivoida ja vastuut-
taa oman osaamisensa kehittämiseen ja kasvuun. Motivointi tarvitsee innostavien 
kehittymisedellytysten luomista, henkilöstön osaamisesta kiinnostumista ja siitä var-
mistumista, tasapuolista kohtelua ja osaamisen kehittämisen prosessien selkiyttämis-
tä. Kannustava ja avoin ilmapiiri vaatii yhteistä työskentelyä, huolenpitoa ja esimies-
ten ohjausta. Hyvä ilmapiiri lisää henkilöstön tahtoa tehdä ja toteuttaa asioita yhdes-
sä sekä tukee työmotivaatiota ja auttaa ihmisiä löytämään kutsumuksen työntekoon. 
Henkilöstön hyvinvoinnista huolehtiminen lisää työtyytyväisyyttä, työssä jaksamista 
ja viihtyvyyttä sekä vahvistaa psyykkistä hyvinvointia. Hyvinvoivassa työyhteisössä 
toisista ihmisistä välitetään ja kuunnellaan toisia. Hyvinvoinnista huolehtiminen aut-
taa tunnistamaan yhteisössä olevat voimavarat ja säilyttämään työssä tarvittavan yksi-
löllisen toimintakyvyn. Hyvinvoinnista huolehtiminen kannustaa henkilöstöä pyrki-
mään entistä parempiin tuloksiin.  
 
Työyhteisön turvalliseen toimintaan liittyy keskeisesti henkilöstön turvallisuudesta 
huolehtiminen ja vastuullisuuteen kasvattaminen. Tämä liittyy myös yksilöllisen toi-
mintakyvyn ja sen keskiössä olevan identiteetin rakentumiseen. Turvallinen toiminta 
työyhteisössä edellyttää kurinalaisuuteen ja täsmällisyyteen oppimista sekä ohjeistuk-
sen noudattamiseen sitoutumista. Jokainen työyhteisön toimija vastaa ammattitai-
tonsa ylläpitämisestä ja kehittämisestä myös turvallisuusosaamisen osalta. Säännölli-
sen kouluttautumisen avulla voidaan varmistua myös kokemuksen ja hiljaisen tiedon 
siirtymisestä vanhempien ja nuorempien työntekijöiden välillä. Tämä kaikki on osal-
taan lisäämässä yhteistä luottamusta rakentaen samalla yhteistä turvallisuuskulttuuria, 
jonka osana jokainen toimija voi kasvaa.  
 
Kollegiaalisessa työskentelyssä inhimillinen kohtaaminen korostuu. Toisten ihmisten 
tukeminen ja heidän palveleminen on inhimillinen ja ihmisläheinen lähtökohta toi-
mivaan vuorovaikutukseen, jossa jokainen osapuoli on vastuussa omasta toiminnas-
taan. Toisen ihmisen erilaisuuden ymmärtäminen, kunnioittaminen ja hyväksyminen 
tarjoaa oivallisen ja avartavan näköalan oppia toisten ihmisten ajatuksista, kokemuk-
sesta, osaamisesta ja asiantuntijuudesta. Jokaisella ihmisellä on tarve tulla inhimilli-
sesti ja yksilöllisesti kohdatuksi. Kasvua edistävän toiminnan ohjaamisen taustalla 
korostuvat ihmisläheiset ja kasvatukselliset arvot. Kasvun ohjaamisessa ja mahdollis-
tamisessa toteutuu rinnalla kulkemisen, suunnan näyttämisen ja mahdollisuuksien 
avaamisen näkemisen periaatteet, mahdollistavat yksilöllisen kasvun.  
 
Yhteisöllinen kasvu edellyttää organisaation nykytilan, tunnistettujen haasteiden ja 
tavoitteiden yhteistä ymmärtämistä, johon koko yhteisö voi sitoutua ja pyrkiä. Täl-
löin on ymmärrettävä yksilön ja yhteisön (ryhmän) toiminnan liittyminen suhteessa 
päämäärään. Yhteisön tulee tukea ja kannustaa koko henkilöstöä osaamisen, oppimi-
sen ja kasvun kehittämiseen. Jokaisella työyhteisön jäsenellä on vastuulla huolehtia 
omasta itsekasvatuksestaan, mikä on samalla osa muun organisaation palvelemista. 
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Yhteisöllinen kasvu ja työskenteleminen 
Kasvatuksellisen yhteisön avulla yksilö voi turvallisesti ja luotettavasti peilata ajatte-
luaan muiden toimijoiden kanssa. Yksilön peilatessa ajatuksiaan se synnyttää vasta-
vuoroisesti uusia näkökulmia ja tukee samalla yhteisöllistä kasvua. Yhteisöllinen kas-
vu edellyttää yhteishengessä toimimista, kasvua edistävää toiminta- ja organisaa-
tiokulttuuria sekä kannustavaa ilmapiiriä. Kollegiaalinen ja oppimista edistävä kult-
tuuri mahdollistaa yhteisen työskentelemisen, yhteiseen vastuuseen kasvamisen ja 
toisten kokemuksista oppimisen yhteisesti sovittujen pelisääntöjen mukaisesti. Kun 
erilaiset ihmiset ja heidän osaamisensa nähdään yhteisenä voimavarana, se tarjoaa 
mahdollisuuden kriittiseen ajatteluun, innovatiivisuuden hyödyntämiseen ja luovaan 
toimintaan yhteisten päämäärien hyväksi.  
 
Työyhteisössä vallitsevista perusolettamuksista on tarpeen keskustella yhteisesti. Eri-
laisten ryhmien ja ryhmäilmiöiden ymmärtäminen parantaa yhteistoimintakykyä. 
Vuorovaikutustaitojen kehittämisen avulla voidaan tukea yhteisesti tapahtuvaa työs-
kentelyä myös ikävien asioiden käsittelyssä. Yhteisesti tapahtuvalla palautteen käsit-
telyllä voidaan arvioida ja kehittää yhteisöllistä toimintaa. Jokaisen työyhteisön jäse-
nen on ymmärrettävä yhteinen tavoite ja pitkäjänteisen työskentelemisen tarve.  
 
Yhteisöllinen kasvu tarvitsee kollegiaalista pedagogista toimintaa ja sen johtamista, 
jonka avulla henkilöstön osaamista ja kokemusta hyödynnetään ja ohjataan. Kollegi-
aalinen työskenteleminen edellyttää ja tuottaa yhteistoiminnallista huolehtimista ja 
vastuunkantoa. Sen avulla tuetaan samalla yksilöllistä itseohjautuvuuden ja kasvun 
kehittymistä. Kollegiaalinen työskenteleminen antaa tukea myös johtajan ja esimie-
hen työskentelylle. Sen kautta voi toteutua johtajan ympärille kasvaminen, joka osal-
taan mahdollistaa esimiehen työskentelyn ja toiminnan ohjaamisen.  
 
Yhteistoiminnallisessa työskentelyssä huolehditaan sisäisestä vuorovaikutuksesta ja 
keskinäisestä avoimuudesta. Se edellyttää henkilöstöltä vuorovaikutustaitoja, yhtei-
seen työskentelyyn osallistamista ja työskentelyn toteuttamiselle sopivia rakenteita. 
Yksilöllisen ja yhteisöllisen oppiminen peruselementtinä on dialogisuus, vuorovai-
kutteinen vastavuoroisuus. Dialogisuudessa sosiaaliset suhteet korostuvat. Parhaim-
millaan se tarjoaa motivoivan työskentelyn, oppimisen sekä kollegiaalisen vertaistuen 
mahdollisuuden jokaiselle toimijalle.   
 
Yhteisöllinen työskenteleminen ja osallistumisen sitouttaa laadukkaaseen toimintaan, 
asioiden ja osaamisen avoimeen jakamiseen. Samalla se mahdollistaa erilaisten näkö-
kulmien kuulemisen ja ymmärtämisen. Sen avulla voidaan hyödyntää yhteisössä val-
litsevaa innovatiivisuutta yhteisen toiminnan kehittämiseksi esimerkiksi päätöksente-
ko- ja ongelmanratkaisutilanteissa. Ratkaisuiden etsiminen kollegiaalisella yhteistyöllä 
ja menestyksen aikaansaaminen yhdessä kehittää yhteisvastuullisuutta ja lisää henki-
löstön välistä sisäistä luottamusta. Kollegiaalisen työskentelyn avulla voidaan jakaa 
myös henkilöstön keskinäistä työkuormaa. Kokeneemman kollegan työskentelyn 
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seuraaminen ja yhteinen työskenteleminen antaa työn tekemiseen uusia näkökulmia 
tarjoten samalla oivallisen mahdollisuuden toiminnan arvioimiseen ja kehittämiseen 
vertaisen avulla. 
 
Yhteisöllinen työskentely edellyttää ohjaamista, ohjeistamista ja toiminnan avusta-
mista. Sen avulla voidaan orientoitua työskentelemään yhteisen asian äärellä. Tarkoi-
tuksena on oppia ja kasvaa yhdessä. Toiminnallisten menetelmien avulla työskente-
lyä voidaan virikkeellistää, aktivoida ja motivoida sekä avustaa yhteistä proses-
sinomaista työskentelyä. Yhteisen keskustelun avulla voidaan jäsentää yhteistä ym-
märrystä. Erilaisten kokemusten ilmaiseminen ja jakaminen auttavat laajentamaan 
erilaisia näkökulmia ja yhteistä ymmärrystä käsiteltävästä aiheesta. Vertaisten kautta 
voidaan oppia ja kasvaa yhdessä. Sen edellytyksenä on toisten ihmisten kuuntelemi-
nen ja kokemusten arvostaminen. Yhteisen työskentelyn avulla voidaan yhdistää 
käytännön kokemuksia ja teoreettista ymmärrystä siten, että työskentelyn kautta yh-
teisesti muodostettuja käsitteitä ja ajatuksia voidaan viedä käytäntöön.  
 
Työelämän tutkiminen ja kokemuksen arvostaminen 
Oman organisaation ja työyhteisön toimintaa kannattaa pysähtyä tutkimaan, sillä 
omalle työskentelylle ja toiminnalle voi ikään kuin sokeutua. Työyhteisön uusien 
työntekijöiden esittämät kysymykset ja ajatukset ovat usein hyvin keskeisiä ja niiden 
ääreen kannattaa pysähtyä. Välillä on hyvä pohtia, millaisena organisaationi ja oma 
toimintani sen osana oikeastaan näyttäytyykään. Miten minä yksilönä tunnen organi-
saationi kulttuurin, historian, arvot ja organisaation rakenteen? Millaiset asiat vaikut-
tavat minun toimintaani? Onko oma toimintani linjassa organisaation tavoitteiden 
kanssa? Oman kokemuspolun ja organisaation toimintaa kriittisesti tarkastelemalla 
voi oppia tunnistamaan ja jäsentämään erilaisia kehittämistoimia vaativia asioita, joi-
den osalta jokainen yhteisön jäsen voi kantaa oman vastuunsa. 
 
Aikuisen ihmisen kasvun elementtinä toimii hänen kokemuksensa67. Sen tutkimiseen 
kannattaa jokaista toimijaa rohkaista. Jokaisen yksilön kokemuspolku on ainutlaatui-
nen, sen kautta hän tarkastelee ja oppii uusia asioita. Yksilöllistä kokemusta ja ajatte-
lua kannattaa jakaa, sillä jakamisen kautta ajatuksilleen voi saada vahvistusta tai ne 
                                                 
67 Memo 17.2.2016. Tapasin eilen miehen, joka kertoi opetelleensa virittämään pianoja kymmenen vuoden 
ajan. Hän oli tutkinut ja purkanut erilaisia pianoja sekä korjannut niiden rakenteita. Mies kertoi, että vaikka 
hän ei osaa paljon englantia, hän on katsonut paljon erilaisia YouTube -videoita pianon virittämisestä. Niistä 
hän on ymmärtänyt asioita toisen sieltä, toisen täältä. Hän haluaa saada virityksen kohdalleen täydellisesti, ei 
vain osittain. Hän on joutunut usein tekemään pianon virityksen monta kertaa, jotta lopputulos on hänelle 
mieluinen. Hän kertoi, kuinka piano elää erilaisissa lämpötiloissa, kuinka viritystapahtuman aikanakin ääni 
saattaa muuttua siten, että työ pitää alkaa alusta. Hän kertoi käyttävänsä tällöin apuna myös eräänlaista mitta-
ria, mutta pääsääntöisesti työ on kokemukseen ja korvakuuloon perustuvaa. Mies kertoi, että hän oppii kuun-
telemaan ja kuulemaan koko ajan lisää erilaisia äänen yksityiskohtia. Keskustelimme asiasta lisää, kun hän 
totesi virittämisessä olevan pitkälti kyse tuntemisesta. Keskustelun aikana ilmeni myös että mies ei osaa itse 
soittaa. Pianon virittämisen jälkeen hän pyytää jotakin toista ihmistä soittamaan pianoa, jotta voi itse kuunnel-
la ääntä - joskus kokonaisen päivänkin. Aikuisen kokemus on elävä oppikirja. Hiljaista tietoa on joskus vaikea 
- jopa mahdotonta sanoittaa. Tätä voi kuitenkin yrittää tutkia, sanoittaa ja jakaa, jotta kokemus tulisi seuraavil-
le sukupolville hyödyksi ja edelleen kehitettäväksi. Annammeko sille mahdollisuuden? 
                                                                                         
87 
voidaan kyseenalaistaa. Molemmissa tapauksissa oma toiminta joutuu arviointiin ja 
sitä kautta se käynnistää omaa ajattelua ja synnyttää kehittävää toimintaa. 
 
Ihmisen kokemus on arvokasta ja ainutlaatuista, kehitymme omien kokemustemme 
kautta. Yksiölliset kokemukset liittyvät ja vaikuttavat myös yksilön arvoihin. Ihmisen 
sisäisen viisauden, hiljaisen tiedon ja kokemuksien jakaminen tuottaa yhteistä pää-
omaa. Yksilön subjektiivinen kokemusmaailma, jota teoreettisen tarkastelun ja ryh-
mässä tapahtuvan kollegiaalisen peilaamisen kautta voidaan sanoittaa, voi avata sekä 
yksilölle että ulkopuoliselle jotain sellaista, joka parhaimmillaan auttaa oman subjek-
tiivisten kokemusten jäsentämisessä ja sen ymmärtämisessä.  
Aikuisen toimijan yksilöllinen kokemusmaailma pedagogisen johtamisen 
käsitteestä tarjoaa yksilö- ja organisaatiokohtaisia painotuksia, mutta myös 
kaikille yhteisiä kategorioita, jotka voidaan tunnistaa ja nimetä yhteisellä tavalla. 
Toiminnan luonne määräytyy organisaatiosidonnaisesti, osaltaan organisaation 
arvojen ja perustehtävän mukaisesti. Yhdistävänä tekijänä voidaan nähdä 
toimintakykyinen ihminen, joka toimii osana työyhteisöä. Hänen subjektiivinen 
tunne on aito, jonka ytimessä hänen identiteettinsä rakentuu. (Memo 3.8.2016) 
Pedagogiseen johtamiseen liittyy yksilön osaamisen kehittäminen organisaation tule-
vaisuusorientaation mukaisesti. Yksilö kokee merkityksellisenä, että hänen osaami-
sestaan ollaan kiinnostuneita - kyse on samalla itsensä johtamisesta ja ennen kaikkea 
huolehtimisesta, jota yksilö kaipaa. Työyhteisössä tulee huolehtia kokemuksen ja 
osaamisen kollegiaalisesta jakamisesta. Tämä liittyy osaltaan myös yksilön kokemaan 
turvallisuuteen ja turvallisuudentunteeseen, joka mahdollistaa toimintakykyisen ihmi-
sen koko potentiaalin käyttämisen tarvittavan suorituskyvyn edellyttämällä tavalla. 
 
Kuinka osaisimme toimia siten, että voisimme kannustaa ihmisiä altistamaan itsensä 
erilaisille kokemuksille verkostomaisesti, reflektoimaan niitä ja jakamaan niitä työyh-
teisössä? Työyhteisön ulkopuolisten verkostojen kautta saatu kokemus voi par-
haimmillaan tukea yhteisössä tapahtuvaa toimintaa. Tulisiko pohtia, miten sen jaka-
minen mahdollistetaan ja sitä arvostetaan. Kollegoiden kokemuksista voi oppia, nii-
den avulla voi kehittää omaa ja yhteistä toimintaa. Se edellyttää toisista ihmisistä vä-
littämistä ja heidän kokemuksien arvostavaa asennetta, joka rohkaisee kokemuksien 
jakamiseen. Toisaalta kokemuksien ja osaamisen jakamiseen voi liittyä myös pelkoja, 
jos yksilö pelkää menettävänsä jotain, esimerkiksi tehtävänsä, omien kokemusten ja 
tietämyksensä jakamalla.  
 
Henkilökohtainen kasvaminen ja itsekasvatus 
Miten yksilö voi kasvaa, mitä yksilöllinen kasvu on? Yksilön ajattelua ja kasvua kan-
nattaa pysähtyä tarkastelemaan. On hyvä pohtia, millaista pääomaa (tiedollista ja tai-
dollista osaamista sekä erilaista kokemusta) yksilöllä on olemassa, mitä häneltä odo-
tetaan tulevaisuudessa ja millaista pääomaa yksilö itse haluaa ja yhteisö tarvitsee kas-
vatettavan. Omien kokemusten tarkasteleminen tutkivalla tavalla (työotteella) mah-
dollistaa parhaimmillaan käytännön ja teorian yhdistämisen.   
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Yksilön kasvun äärelle pysähtyminen vaatii häneltä rohkeutta, nöyryyttä, oikeaa 
asennetta ja sisältä käsin kumpuavaa tahtoa altistaa itsensä alttiiksi kasvulle. Se edel-
lyttää hänen kokemuksensa, toimintansa ja toimintakykynsä arviointia, vahvuuksien 
ja heikkouksien tunnustamista, kasvutarpeiden ja -mahdollisuuksien tunnistamista 
sekä itsensä aktiivista kehittämistä. Henkilökohtaisen kasvun aloittaminen edellyttää 
kehittymis- ja muutostarpeiden tunnistamista sekä halua kehittää itseään. Yksilön 
ajattelussa tapahtuu avartumista hänen peilatessaan muiden ajattelua omaan ymmär-
rykseensä ja kokemuksiin. 
 
Omilla osaamisalueilla on turvallista pysyä, mutta ajoittain on mentävä myös oman 
osaamisalueen ulkopuoliselle epämukavuusalueelle. Parhaimmillaan henkilökohtai-
nen itsekasvatuksen kasvuprosessi on myös osa työyhteisössä vallitsevan osaamis-
pääoman kehittämistä. Oman osaamisen ja puutteiden tunnistaminen ja tunnustami-
nen vaatii rohkeutta ja vastuullisuutta. Vanhempien työntekijöiden uudelleenoppimi-
sen vaikeutta ja halua pysyä ”omilla mukavuusalueillaan” tulisi kyetä ymmärtämään, 
mutta toimintaympäristön muutokset edellyttävät jokaiselta toimijalta jatkuvaa kas-
vua ja itsekasvatusta. Uusien työntekijöiden perehtymistä työyhteisön yhteiseen ajat-
teluun tulisi tukea, mutta heidän organisaation ulkopuolelta tulevan näkökulmansa ja 
kokemustensa avulla voidaan samalla kehittää yhteistä toimintaa ja yhteistä pääomaa.  
 
Olisikin hyvä pohtia, voidaanko tätä yksilön sisäistä tahtoa, kasvun edellyttämää sy-
dämen paloa, olla synnyttämässä jollain tavoin. Onko palo sytyttävissä vain sisältä-
päin vai voidaanko siihen vaikuttaa ulkoapäin? Voiko työyhteisössä vallita sellainen 
toisista välittävä, innostava ja huolehtiva ilmapiiri, joka kannustaa jokaista toimijaa 
itsekasvatukseen? Missä määrin sisäisen palon sytyttämisen jälkeen tapahtuvaan kas-
vun suuntaamiseen tarvitaan organisaatiosta käsin tapahtuvaa ohjausta vai onko kyse 
itseohjautuvasta itsensä johtamisesta ja kasvattamisesta - omien tunnistettujen kas-
vutarpeiden ja intressien mukaisesti? Itseohjautuvuuden avulla yksilö voi kehittää 
osaamistaan ilman organisaation ohjaustakin. Toisaalta tällöin yksilöllinen kasvu ei 
välttämättä ole samassa linjassa organisaation kasvutavoitteiden kanssa. Tästä toimi-
vat erilaiset esimerkit käytännön elämässä, kun työyhteisöissä joillekin henkilöille 
ikään kuin kasautuu koulutusmahdollisuuksia enemmän kuin toisille. 
 
Kasvu- ja kehittymistarpeiden tunnistamisen jälkeen voi yksilö aloittaa itsensä joh-
tamisen ja kasvattamisen itsensä likoon laittamalla. Kasvu edellyttää toimenpiteitä, 
harjoittelua ja harjaantumista. Nykypäivänä kasvun aloittaminen ja toteuttaminen on 
kiinni ennen kaikkea yksilöstä itsestään, itsekasvun ytimessä olevasta sisäisestä hen-
kisestä tilasta. Työssä oppimisen, kollegoiden välistä yhteistoiminnallista oppimisen 
ja opiskelun mahdollisuuksia, monimuotoisia ja verkkotuettuja kursseja, itseopiske-
lumahdollisuuksia sekä erilaista sähköisessä muodossa olevaa teoriakirjallisuutta on 
jokaisen saatavilla, joten jokainen toimija voi halutessaan opiskella ja kasvaa omaan 
työhönsä ja vapaa-aikaansa soveltuen. Jokainen voi työnsä ohessa olla samalla tutki-
musta ja kokeellista toimintaa harjoittava tutkija, joka hyödyntää yhteisöä yhteisten 
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asioiden tutkimiseen ja toiminnan kehittämiseen. Itseensä uskominen, omaan koke-
mukseensa luottaminen ja kyky tarkastella omaa toimintaa auttavat itsensä ja toimin-
nan kehittämisessä. 
 
Organisaatio edellyttää työntekijöiltään muutos- ja kehittymisvalmiuksia, jotta se voi 
varmistua henkilöstön osaamisesta ja kyvystä toimia muuttuvissa tilanteissa. Amma-
tillisen osaamisen kehittämiseen liittyy vastuullisuus huolehtia oman osaamisen yllä-
pitämisestä. Kasvun ja kehittymisen myötä myös itsetuntemus ja itsetunto kehittyvät. 
Itsestä huolehtimiseen ja kasvamiseen liittyy myös alaistaitojen ymmärtäminen, alai-
sena toimiminen sekä esimiesten arvostaminen. Siihen liittyy myös moraalisen ja 
eettisen näkökulman ymmärtäminen työssä. 
 
Toimintakyvystä huolehtiminen 
Ihmisen toimintakyky on kokonaisuus, joka muodostuu yhteen kietoutuneista fyysi-
sestä, psyykkisestä, sosiaalisesta ja eettisestä osa-alueesta. Toimintakyky liittyy myös 
hyvinvointiin. Toimintakyvyn ytimessä on yksilön identiteettikäsitys, johon liittyy 
sotilailla ja monessa muussakin ammatissa annetun valan lupauksiin sitoutuminen ja 
sen kautta oman toiminnan oikeutuksen ymmärtäminen. Siihen liittyy myös tehtä-
vään liittyvän historiallisen polun vaikutuksen ja organisaation tehtävän ymmärtämi-
nen osana itseltä edellytettävään toimintaan. 
 
Toimintakykyyn voidaan tutkimusaineiston perusteella liittää ajatus yksilön kyvystä 
oppia, kasvaa ja toimia, kyky kehittää ja sivistää itseään aktiiviseksi ja oma-
aloitteiseksi toimijaksi toimintakyvyn eri osa-alueilla. Toimintakyky rakentuu identi-
teetin ja kokemuksien pohjalta, joihin liittyy itsensä hoitaminen, itseensä uskominen, 
terveen itsetunnon omaaminen - näkyen ulospäin kykynä toimia, toimintakykynä.  
 
Toimintakyvyn kehittäminen tarvitsee sen osa-alueista huolehtimista. Fyysisen toi-
mintakyvyn osa-alue tarvitsee ”ruumiin harjoittamista”, liikuntaan ja liikuntamahdol-
lisuuksien käyttämiseen kannustamista. Monissa työyhteisöissä tätä toteutetaan myös 
käytännön tasolla esimerkiksi viikoittaisia liikuntamahdollisuuksia tarjoamalla. Sosi-
aalisen toimintakyvyn vahvuudet ja heikkoudet näkyvät työyhteisössä tapahtuvassa 
yhteistoiminnassa, sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Niitä voidaan kehittää asi-
oista keskustelemalla ja erilaisten yhteisten toiminnallisten menetelmien avulla. Eetti-
sen toimintakyvyn kehittäminen liittyy itsekasvatukseen ja moraalikäsitykseen. Millai-
sia asioita arvostan? Miten niitä arvotan ja miten niiden kautta hyväksyn oman ja 
yhteisöni toiminnan oikeutuksen? Niiden osalta yhteiset keskustelut ja omien ajatus-
ten peilautuminen muiden ajatuksiin synnyttävät yksilöllistä avartumista, ymmärrystä 
yhteisöllisestä ajattelusta ja sen vaikutuksesta omaan toimintaan. Kokemusten ja 
koulutuksen merkitys psyykkisen toimintakyvyn muotoutumisessa on merkittävä 
tekijä, joka näkyy normaalioloissa kykynä kestää ja jaksaa arjessa ilmenevissä kuormi-
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tus- tai muutostilanteissa, mutta poikkeusoloissa68 psyykkisen osa-alueen eheys nä-
kyy entistä voimakkaammin toimintaa tukevana tai lannistavana osa-alueena. 
Miten aikuisen oppijan yksilöllistä toimintakyvyn kehittämistä voidaan avustaa? 
Onko tässä oma tehtävänsä opettajalla? Jotta yksilö voi toimia ryhmässä, 
tuleeko hänen oivaltaa itsenäisesti oman identiteettinsä kautta omat 
toimintamahdollisuudet ryhmässä? On siis uskallettava ja heittäydyttävä 
tutkimaan - omana itsenään. Tässä on opettajan/johtajan avaustavalla 
ohjaustavalla merkittävä tehtävä - hänen tulee ymmärtää yksilö ja ryhmää, 
yksilöä ryhmässä. Onko kyse siis Toiskallion kuvaamasta kasvatuksesta (ks. 
Kuuskoski 1930) ja sen huomioimisesta aikuiskoulutuksessa? Vai voidaanko 
aikaisen oppijan olevan niin itseohjautuva (heutagogy69), että kasvattaminen ei 
enää ole mahdollista - aikuinen oppija ei salli sitä? (Memo 15.12.2015) 
Ihmisen kokonaisvaltainen toimintakyvyn säilyttäminen luo mahdollisuudet työn 
tekemiseen ja työssä jaksamiseen. Se antaa perustan myös muulle kasvulle, jota työ-
yhteisössä ja elämässä tarvitaan. Kyse on siis toimintakyvyn kehittämisestä ja kasvus-
ta koko elämään liittyen. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkijan esittämä pohdinta (ku-
va 3) yksilön toimintakyvyn sisäisten tekijöiden merkityksestä varsinaiseen toimin-
taan palautuu uudelleen tarkasteluun, mitä tukee itsekasvatusta käsittelevä aineisto-
teoria.  
 
Koonnoksen tiivistämistä kohti teorioiden yhdistämistä 
Kasvusta huolehtimisen on substantiivinen teoria selittää pedagogisen johtamisen 
sosiaalista prosessia ja sen rakentumista. Se sisältää neljä kategoriaa, joita aiemmissa 
luvuissa on avattu. Kun neljää kategoriaa ja niiden sisältämiä alakategorioita (26 kpl) 
tarkastellaan jatkuvan vertailun menetelmän avulla, voidaan kaikkiin niihin liittää 
kasvusta huolehtimisen osa-alue, joka tähtää yksilöiden, yhteisön ja organisaation 
kasvuun. Huolehtiminen edellyttää yksilön ja yhteisön jäsenten yhteistä ymmärrystä 
organisaation tehtävästä sekä tulevaisuuden suunnan kirkastamisesta. Huolehtimi-
seen liittyy esimiestyö ja kasvua edistävä toimintakulttuuri, jossa yksilön ja yhteisön 
kasvun mahdollisuuksista huolehditaan. Huolehtimiseen liittyy myös yksilön oma 
vastuu, kun hän huolehtii omasta itsekasvustaan ja -kasvatuksestaan toimintakykynsä 
kehittämiseksi. Huolehtimisen yksi osa on myös yhteisöllinen huolehtiminen, jossa 
yhteisön jäsenet työskentelevät ja kasvavat yhdessä.   
 
Alakategorioiden välillä on keskinäisiä sidonnaisuuksia ja liittymäpintoja, jotka mah-
dollistavat näkökulmasta riippuen niiden keskinäisen tiivistämisen. Seuraavassa ku-
vassa (kuva 14) niitä on edelleen jäsennetty edelleen tiiviimmäksi kokonaisuudeksi 
alakategorioita yhdistämällä.70.  
                                                 
68 Poikkeusoloilla viitataan tässä yhteydessä esimerkiksi kriisinaikaan, jolloin yhteiskunnalliset toiminnot poik-
keavat ja muuttuvat erilaisiksi kuin normaaliolojen aikana. 
69 Heutagogisesta ajattelusta tarkemmin muun muassa artikkeleissa Blaschke L. M. 2012. Heutagogy and Life-
long Learning: A Review of Heutagogical Practice and Self?Determined Learning sekä Hase S. & Kenyon C. 
2007. Heutagogy: A Child of Complexity Theory.  
70 Aikaisemmat alakategoriat (kuva 9) arvojen ymmärtäminen ja organisaatiorakenteiden ymmärtäminen ja 
kehittäminen sekä organisaatiokulttuurin ymmärtäminen on yhdistetty, nykytehtävän kirkastaminen ja tavoit-
teiden kirkastaminen on yhdistetty, turvallisuudesta huolehtiminen ja hyvinvoinnista huolehtiminen on yhdis-
tetty, kollegiaalinen työskenteleminen ja yhteisöllinen kasvaminen on yhdistetty, toiminnan suuntaaminen, 




Kuva 14. Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian alakategoriat. 
 
Kahden erilaisen aineiston kautta muodostuu kuvaus pedagogisesta johtamisesta. 
Nämä aineistot rakentavat yhdessä hyvin samankaltaisen kokonaisuuden, jossa aino-
astaan opiskelijoiden kirjoittamien raporttien sanoitukset (ilmaisussa käytettävä sa-
nasto ja heidän erilainen toimintaympäristö) ilmaisultaan painottuvat tai poikkeavat 
toisistaan. Merkittävänä poikkeavana alakategoriana sotilasorganisaatiossa työskente-
levien osalta nousi turvallisuustoimijuus (voidaan katsoa kuuluvaksi osaksi perusteh-
tävää) ja turvallisuuden merkitys työssä. Sotilaat korostivat myös toimintakyvyn 
merkitystä osana toimintaa. Ylipisto-opiskelijat korostivat hyvinvoinnin ja työssä 
jaksamisen merkitystä, mikä osaltaan nivoutuu sotilaiden kuvaamaan toimintakyvyn 
käsitteeseen.  
 
Aineiston perusteella näyttä siltä, että pedagogisen johtamisen käsitettä tarkasteltaes-
sa painottuu sana pedagoginen (kasvu, kasvatus, rinnalla kulkeminen) suhteessa yksi-
löön, yhteisöön ja toimintaan. Kyse on yksilön ja yhteisön kasvun mahdollistamises-
ta ja siitä huolehtimisesta, minkä kautta henkilöstön riittävästä ja kollegiaalisesta 
osaamisesta voidaan varmistua. Tehtävän kirkastamisen ja suunnan näyttämisen 
avulla voidaan ohjata ja mahdollistaa kasvun ja kasvatuksen suuntaa siten, että se 
ohjautuu organisaation yhteisten tavoitteiden ja päämäärien suunnassa. Johtajan 
toiminnalla ja johtamisella oma erityinen tehtävänsä kasvun mahdollistajana. Kas-




                                                                                                                                               
toiminnan kehittäminen, palautteen avulla toiminnan kehittäminen ja toiminnan ilmeneminen on yhdistetty, 
osaamisen kehittämisen ohjaaminen ja opiskelijoiden kasvun tukeminen on yhdistetty. Muut alakategoriat 
ovat säilyneet muuttumattomina.  
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Kuva 15. Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian kategoriat. 
 
Yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen asettautuu substantiivisessa teoriassa 
ydinkategoriaksi kaikelle muulle toiminnalle. Siinä erityisen huolenpidon kohteena 
ovat yksilölliset ihmiset ja heidän kasvusta, ihmisten välinen yhteistoiminta, hyvin-
voinnista ja toimintakyvystä huolehtiminen sekä yhteisöllinen kasvu. Kasvun tuke-
minen kohdistuu ei vain työyhteisön jäseniin, vaan oppilaitoksessa myös opiskelijoi-
hin. Ihmisestä ja yksilöllisestä kasvusta huolehtimisen kategorian rinnalla olevat 
kolme muuta kategoriaa tukevat ja liittyvät ydinkategoriaan. Aineiston mukaan ne 
yhdessä tukevat yksilöllistä kokemusta pedagogisesta johtamisesta siten, ”jotta ihmi-
nen voisi toimia ja varttua - yhdessä muiden kanssa”. Näiden kytkökset tuovat esiin 
sen, kuinka yksilöllisen ihmisen tukeminen sekä hänen kokemuksensa ja toimintansa 
arvostaminen kantavat hedelmää. Ihminen tarvitsee ympärilleen toisia ihmisiä, joi-
den kanssa hän voi jakaa kokemuksiaan, kirkastaa yhteistä päämäärää ja sitoutua yh-
teisiin tavoitteisiin. Yksilö tarvitsee tuen ja ohjauksen, jolla hänen työskentelynsä ja 
henkilökohtainen oppimisensa työyhteisössä mahdollistuu. Kasvusta huolehtimiseen 
liittyy vastuullisuus, johon jokainen työyhteisön toimijan tulee sitoutua kehittääkseen 
toimintakykyään, kykyä toimia. Tutkimuksen mukaan kysymykseen ”kenen vastuu” 
pedagoginen johtaminen on, oikea vastaus lieneekin ”jokaisen vastuu”.  
 
Perustan ymmärtäminen liittyy organisaation olemassa olemisen sekä siellä vallitsevien 
kulttuureiden ja rakenteiden ymmärtämiseen, organisaation tehtävään muutoksessa 
ja tulevaisuuden päämäärien kirkastamiseen. Yhteisön jäsenet tarvitsevat toimintansa 
perustaksi ymmärryksen organisaation historiasta ja sen kehittymisestä. Organisaa-
tiokulttuurin ja arvojen tunnistaminen auttavat toimimaan yhdessä ja ymmärtämään 
organisaation toimintatapoja. Ylläpidettävät perinteet yhdistävät ja muistuttavat or-
ganisaation historiasta. Yhteisölliset arvot ovat parhaimmillaan jaetut, jolloin jokai-
nen yhteisön jäsen voi osaltaan sitoutua yhteisiin, toimintaa ohjaaviin arvoihin. Or-
ganisaatiorakenteilla tuetaan yhteistä toimintaa ja niiden tunteminen auttaa yksilöitä 
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toimimaan organisaatiossa yhteisesti sovitulla tavalla. Rakenteita tulee kehittää vas-
taamaan organisaation kehitystä siten, että ne palvelevat yhteistä toimintaa. Perustan 
ymmärtäminen on tiiviissä sidoksessa tehtävän kirkastamiseen. 
 
Tehtävän kirkastaminen tarkoittaa, että organisaation perustehtävän tulee olla kaikille 
yhteisön jäsenille selkeä, jolloin oma työskentely ja kasvu voidaan sovittaa palvele-
maan yhteistä päämäärää. Tulevaisuuteen katsomisen avulla luodaan yhteinen ym-
märrys kehityksen suunnasta ja toimintaympäristön muutoksista, jotka tulee huomi-
oida oman organisaation toiminnan kehittämisessä. Toiminnan kehittämisen apuna 
toimivat analysoitu ja tutkittu tieto, joka antaa perusteet strategiselle ja linjakkaalle 
kehitystyölle ja johon henkilöstö voi sitoutua ja johon heitä voi sitouttaa. Tulevai-
suuden kirkastaminen auttaa yksilöä hänen kasvunsa suunnan ja toimintakykynsä 
kehittämisessä. Tehtävän kirkastamiseen liittyen esimiestyöhön kohdistuu erityisiä 
odotusarvoja, jotta tulevaisuuden tavoitteet ja visiot voitaisiin ”jalkauttaa” koko yh-
teisön jäsenten osalta ymmärrettävällä tavalla. Tämä linkittyy osaksi toimijoista huo-
lehtimista. 
 
Toiminnan mahdollistaminen liittyy organisaatiossa tapahtuvan kasvatuksellisen toimin-
nan tukemiseen, ohjaamiseen, johtamiseen, mahdollistamiseen ja kehittämiseen. Se 
sisältää huolehtimista organisaation sisäisestä ilmapiiristä sekä tutkimus- ja yhteis-
toiminnan kautta saadun palautteen hyödyntämisestä toimintojen kehittämiseksi. 
Toiminnan johtaminen sisältää odotusarvoja ja vaatimuksia johtajille ja esimiehille, 
tuoden esiin myös erilaisten johtamismenetelmien ja -tapojen kompleksisuuden ja 
niiden soveltamisen tarpeellisuuden. Johtamisen avulla ohjataan yhteisön työskente-
lyä, joka sisältää kokonaisvaltaisesti ihmisten, asioiden ja tietämyksen johtamisen ja 
ymmärtämisen. Hyvän ja tuloksellisen toiminnan mahdollistaminen edellyttää ihmi-
sistä välittämistä sekä heidän kasvustaan huolehtimista. Osa toiminnan mahdollista-
miseen liittyvistä asioista kohdistuu suoraan esimieheen ja esimiestoimintaan, mutta 
useat osa-alueet ovat koko yhteisölle kuuluvia asioita. Yhteisön ilmapiirillä vaikute-
taan siihen yhteisössä vallitsevaan henkeen, joka joko kannustaa tai erottaa yksilön 
yhteisöstä - ainakin emotionaalisella tasolla. Työskentelyn ohjaamisen ja toiminnan 
kehittämisen avulla voidaan valmistautua tulevaisuuden vaatimuksiin. Se edellyttää 
organisaation perustehtävän selkiyttämistä, tavoitteiden ja päämäärien kirkastamista, 
mihin koko henkilöstö sitoutuu. Aineiston mukaan oppilaitosympäristöissä pedago-
ginen johtaminen on (opiskelijoiden) kasvun tukemista ja huolehtimista, jonka pe-
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5  
FORMAALIN TEORIAN KEHKEYTYMINEN 
 
utkimuksen kaksi edeltävää lukua käsittelevät aineistosta käsin muodostu-
vaa kahta substantiivista teoriaa: avartumisen teoriaa ja kasvusta huolehti-
misen teoriaa. Näiden kahden aineistoteorian syntymisen yhteydessä ha-
vaitsin tutkijana molempiin substantiivisiin teorioihin ja niiden sisältämiin 
kategorioihin liittyviä yhteneväisyyksiä. Teorioiden tutkiminen johti siihen, että halu-
sin tarkastella lisää niiden keskinäistä yhteyttä ja niiden kautta esiin tulevia ilmiöitä. 
Samalla pyrin löytämään niihin kytkeytyviä, muodostettua teoriaa tukevia tai haasta-
via, aikaisempia teoreettisia tarkasteluita (ks. alaluku 5.3). Tutkimuksen varsinaiseksi 
”tulosluvuksi” muotoutuikin tämä luku, joka käsittelee aineistoteorian kehkeytymistä 
(ks. Hollo 1931, 16) kohti formaalia teoriaa. Glaserin (1978, 153) mukaan formaalin 
teorian rikkaus on tiivistää keskeisen ilmiön kannalta merkityksellisiä asioita yhteen - 
tuoden esiin samalla jotain tuoretta71.  
 
Formaali teoria syntyy ilmiöiden tutkimisessa erilaisissa tilanteissa. Tutkijoilla on 
joskus virheellinen käsitys, että he voivat tehdä harppauksen substantiivisesta teori-
asta formaaliin teoriaan vain yksittäisessä tilanteessa havaitun ilmiön perusteella. 
Tutkija voi kuitenkin varovaisesti ehdottaa oman substantiivisen teorian soveltamista 
tilanteisiin, joissa sitä ei ole aiemmin tutkittu. Tämän jälkeen substantiivisesta teori-
asta voi kehittyä formaali teoria. Substantiivisen ja formaalin teorian välistä eroa ei 
määritä erilaisten olosuhteiden taso, vaan teorian soveltuminen tutkitusti erilaisiin 
tilanteisiin. (Strauss ym. 1991, 174-175) 
 
Edellä mainitun perusteella olen varovainen, että nuorena tutkijana nimeäisin tutki-
muksen aineistoteorian formaaliksi teoriaksi. Aineistoteoria on syntynyt erilaisissa 
konteksteissa olevien aikuisten opiskelijoiden synnyttämien aineistojen ja niiden ana-
lysoinnilla Grounded Theory -tutkimusotteen avulla. Kahden erilaisen luokitellun 
aineiston avulla havaitaan samoja elementtejä molempien substantiivisten teorioiden 
osalta. Vaikka tässä tutkimuksessa muodostettua aineistoteoriaa ei ole kokeiltu ja 
tutkittu laajalti erikseen erilaisissa tilanteissa, näyttää teoria sisältävän formaalille teo-
rialle tyypillisiä piirteitä (muun muassa sen ilmentymisen vuoksi erilaisissa ympäris-
töissä ja konteksteissa). Tämä ”tulosluku” on nimetty ”formaalin teorian kehkeyty-
minen”, jonka kokeellinen testaaminen tulee tehdä jatkotutkimusten kautta ennen 
kuin se voi täyttää kaikilta osin formaalin teorian kriteerit.  
                                                 
71 Kun tutkijana pohdin Glaserin (1978, 153) ilmaisua ”…merkityksellisiä asioita yhteen - tuoden esiin samalla 
jotain tuoretta”, jään kriittisesti miettimään teorian kykyä vastata edellä mainittuun haasteeseen. Teoriaan on 
koottu tutkimusaineiston ja tutkijan teoreettisen sensitiivisyyden näkökulmasta merkitykselliset asiat yhteen, 
mutta onko kyseessä ”jotain tuoretta”? Kysyn siksi, koska erityisesti Hollon itsekasvatuksen teoria juontaa 
juurensa lähes 90 vuoden taakse… (Memo 3.8.2017)   
T
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5.1 Johdanto teorian muotoutumiseen 
Grounded Theory on aineistolähtöinen metodi, johon kuuluu aineiston jatkuva ver-
tailu ja jossa teoria syntyy sosiaalisten prosessien avulla. (Glaser 1978, 93-115; Kaut-
to-Knape 2012, 89) Grounded Theory -tutkimusotteessa tulee keskittyä aineistoon ja 
tutkijan teoreettisen sensitiivisyyden ja aineiston analysoinnin kautta tapahtuvaan 
kehkeytyvän teorian muodostamiseen. Tutkimusaineiston jatkuvan vertailun prosessi 
osoittaa eri kategorioiden välillä monitasoista keskinäisriippuvuutta, joka ilmenee 
kehittyvinä ja muuttuvina kategorioina sekä niiden uudelleen nimeämisenä. Tutkija-
na haluan osoittaa tämän läpinäkyvän prosessin avulla, kuinka kehkeytyvän formaa-
lin aineistoteorian perusta on syntynyt.  
Ohjauskeskustelussa tarkasteltiin kahden muodostetun substantiivisen teorian 
ja niiden kautta muotoutuvan yhteisen teorian sisältöä, rakennetta ja sen 
vertailuun liittyviä teorioita. Työskentely oli intensiivistä ja toiminnallisen 
menetelmän avulla keskeiset käsitteet ja niiden riippuvuussuhteet tarkasteltiin 
uudelleen. Työskentelyn lopuksi molempien substantiivisten teorioiden 
pääkategoriat vahvistuivat ja niiden kautta yhteisen teorian ydinkategoriaksi 
muodostui kasvusta huolehtiminen, jossa yksilöllisen ja yhteisöllisen kasvun 
huolehtimisen rajapinnalla on niiden välinen peilautumisen ja avartumisen 
prosessi. (Memo 30.11.2016)  
Ohjauskeskustelussa pohdittiin, missä määrin tutkimustyön prosessin aikana 
tapahtuva kategorioiden ja alakategorioiden uudelleen nimeäminen on 
mahdollista? Ohjauksessa ilmeni, että se on prosessille luonteenomaista ja 
sallittua, mutta tutkijan on pysytyttävä kuvaamaan prosessi välivaiheineen 
ymmärrettävällä tavalla. (Memo 24.5.2017)  
Kasvusta huolehtimista tarkasteltaessa voidaan löytää erilaisille toimijoille tai tasoille 
ainakin kolme toisiaan täydentävää näkökulmaa72: esimiestyön avulla tapahtuva or-
ganisaation tulevaisuuden kirkastaminen ja (huolehtiva) kasvatuksellinen johtaminen, 
yhteisössä vallitseva vastavuoroinen ja kollegiaalista kasvua edistävä yhteistoiminta 
sekä yksilön kokemuksen reflektoinnin ja avartumisen kautta käynnistyvä itsekasva-
tus toimintakyvyn kehittämiseksi. Pedagoginen johtaminen on (ks. luku 1.3) usein 
mielletty johtajan ja esimiehen kautta tapahtuvaksi toiminnaksi.73 Pedagogisen joh-
tamisen ja kasvusta huolehtimisen voidaan ajatella olevan kasvua edistävää johtamis-
toimintaa, joka parhaimmillaan mahdollistaa yksilön itsekasvatuksen ja toimintaky-
                                                 
72 Tutkimuksen aineisto puhuu myös johtamisesta ja johtamistoiminnasta, mutta kasvusta huolehtimiseen 
liittyen aineisto tuo esiin myös muita elementtejä ”näkökulmia”, joiden avulla voidaan nimetä erilaisia proses-
seja itsekasvatuksen ja toimintakyvyn kehittämiseksi sekä yhteisöllisen kasvun edistämiseksi.  
73 Memo 27.12.2017. Väitöstutkimuksen viimeistelyvaiheessa esitarkastajien lausuntojen perusteella tein vielä 
pedagogisen johtamisen teorioiden lisätarkastelua (Rajakaltio 2011; Uljens 2015a; Uljens 2015b; Uljens & 
Rajakaltio 2015; Komulainen & Rajakaltio 2017). Tarkastelussa ilmeni edellä mainittujen kirjoittajien perehty-
neen monipuolisesti pedagogisen johtamisen käsitteeseen erityisesti oppilaitosjohtamiseen ja rehtorin työhön 
liittyvänä elementtinä. Väitöstutkimuksen tekijänä en ollut perehtynyt kyseisiin artikkeleihin luvussa 1.3. kuva-
tussa pedagogisen johtamisen käsitteen esiymmärrysvaiheessa. Viimeistelyvaiheessa tehty artikkeleihin tutus-
tuminen toi esille yhtymäpintoja tämän tutkimusaineiston kautta nousseisiin ilmiöihin ja elementteihin, joka 
osaltaan vahvistaa käsitystä ja tarvetta pedagogisen johtamisen käsitteen laajentamiseksi myös muualle kuin 
oppilaitoskonteksteihin. Samalla voidaan löytää myös työyhteisöiden esimiehelle ja johtajalle kuuluvia osa-
alueita (mikäli näkökulmaksi valitaan johtajuus tai johtaminen), joita tulisi ymmärtää ja joista huolehtia. Yhtei-
sössä tarvittavaa osaamista ja toimintakykyä tulee kehittää tulevaisuudessa tarvittavien vaatimusten ja suunnan 
(ks. Rajakaltio 2011, 78) mukaisesti, joka osaltaan tukee tässä väitöstutkimuksessa muodostettua aineistoteori-
aa.  
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vyn kehittymisen. Tämän sotilaspedagogisen tutkimuksen kehkeytyvässä teoriassa 
keskitytään kuitenkin kasvusta huolehtimiseen (kasvun näkökulma), eikä niinkään 
johtajan tai esimiehen toimesta tapahtuvaan johtamiseen toimintana.74  
 
Teoria voidaan ajatella eräänlaiseksi perspektiiviksi ilmiöön, tiivistykseksi siitä, miten 
ilmiö voidaan nähdä (ks. Karvonen 2017, 10). Tutkimuksen aikaisemmassa vaiheessa 
muodostettu avartumisen substantiivinen teoria auttaa osaltaan ymmärtämään kas-
vusta huolehtimisen substantiivista teoriaa. Tutkimusaineiston rakentumiseen liittyi 
aikuisten opiskelijoiden tutkiva ja kokemuksellinen oppiminen, tavoitteena heidän 
ymmärryksensä lisääminen pedagogisesta johtamisesta. Tutkimusprosessin ja aineis-
ton jatkuvan vertailun aikana kävi kuitenkin yhä ilmeisemmäksi, että avartumisen 
substantiivinen teoria sisälsi pienoiskoossa75 osittain niitä elementtejä, jotka näyttä-
vät sisältyvän kasvusta huolehtimisen substantiiviseen teoriaan. Tarkastelin aikai-
semmin muodostamieni teorioiden (avartuminen ja kasvusta huolehtiminen) sisäl-
tämiä kategorioita ja alakategorioita (ks. kuvat 6 ja 9) uudelleen. Jatkuvan vertailun76 
avulla varmistuin avartumisen substantiivisen teorian sisältämien alakategorioiden 
liittyvän osaksi kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian alakategorioita - ker-
toen samalla ennen kaikkea yksilöön kohdistuvasta ilmiöstä. 
 
Seuraavassa kuvassa (kuva 16) on yhdistetty ja järjestetty aikaisemmin muodostetut 
alakategoriat uudelleen, joiden kautta ilmenee muodostamani pääkategorioiden ja 
aineistoteorian syntyprosessi. Kuvan solujen värilliset reunaviivat kertovat, mihin 
kategorialuokkaan kyseinen alakategoria kuuluu kasvusta huolehtimisen substantiivi-
sessa teoriassa. Värillisten solujen alakategorioita on osin yhdistetty, mikäli niiden 
sisällöt ovat liittyneet luontevasti toisiinsa.77 Mustalla reunaviivalla olevat solut ovat 
avartumisen substantiiviseen teoriaan sisältyviä alakategorioita. Niissä soluissa, jotka 
on värjätty kokonaan kyseisen reunaviivan värillä on tehty molempien substantiivis-
ten teorioiden sisältäminen alakategorioiden yhdistämistä. 
 
                                                 
74 Memo 2.1.2018. Tältä osin pidättäydytään myös tutkimustyön alkuasetelmassa, jossa korostetaan tutkijan 
omaa intressiä pedagogisen johtamisen käsitteen osalta muuhun, kuin johtamiseen tai johtajuuteen.   
75 Memo 25.11.2016, ohjaajan kanssa käydyn puhelinkeskustelun jälkeen. 
76 Memo 28.12.2017. Molempien substantiivisten teorioiden alakategorioita ja niiden sisältämiä substantiivisia 
koodeja vertailtaessa havaitsin niiden kesken yhteneväisyyksiä. Kasvusta huolehtimisen teoria toi esille yksilön 
itsekasvun ja yhteisöllisen kasvun liittymisen toisiinsa. Avartumisen substantiivisen teorian kautta havaitsin, 
kuinka yksilön ajattelun ja ymmärryksen laajentaminen tarvitsee avukseen mahdollisuutta tutkia (työ-) elämää 
ja sieltä nousevia kokemuksia, mahdollisuutta peilata ajatuksia dialogissa muiden kanssa sekä rakentaa tietoa 
yhdessä. Vaikka kyse on yhteisöllisestä kasvusta huolehtimisesta, nousee aineiston kautta esiin voimakkaasti 
yksilön kasvusta huolehtiminen eli itsekasvatus, jonka avulla yksilö voi kehittää kykyään toimia tulevaisuudes-
sa - toimintakykyään. 
77 Sinisellä reunaviivalla olevat solut kuuluvat aikaisemmin substantiivisen teorian luomisen yhteydessä muo-
dostettuun 1. kategoriaan (perustan ymmärtäminen), punaisella reunaviivalla olevat solut kuuluvat aikaisem-
paan 2. kategoriaan (tehtävän kirkastaminen), vihreällä reunaviivalla olevat solut kuuluvat aikaisempaan 3. 
kategoriaan (toiminnan mahdollistaminen) ja violetilla reunaviivalla olevat solut kuuluvat aikaisempaan 4. 
kategoriaan (yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen) (kuva 14). 
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Kuva 16. Kehkeytyvän formaalin teorian kategorioiden jäsentyminen. 
 
Kun edellä olevan kuvan alakategorioita tarkastellaan, sitä voidaan tiivistää edelleen 
käsitteelliselle tasolle ja muodostaa kehkeytyvään formaalin teorian perustaksi neljä 
pääkategoriaa: 
1. Kirkastaminen sisältää organisaatiorakenteiden, arvojen ja organisaatiokult-
tuurin ymmärtämisen, historian ja perinteiden tuntemisen, nykytehtävän ja 
tavoitteiden kirkastamisen sekä yhteiskunnallisena turvallisuustoimijana toi-
mimisen (joka liittyy nykytehtävään) alakategoriat. 
2. Huolehtiminen sisältää työskentelyn, osaamisen ja kasvun tukemisen, ilmapii-
ristä, ihmisistä ja yhteistoiminnasta huolehtimisen sekä turvallisuudesta ja hy-
vinvoinnista huolehtimisen alakategoriat. 
3. Avartuminen sisältää työelämän tutkimisen ja kokemuksellisuuden arvostami-
sen, kollegiaalisen työskentelemisen ja yhteisöllisen kasvamisen, näkökulmien 
peilaantumisen ja avartumisen, tiedon rakentumisen sekä teorian ja käytän-
nön yhdistämisen alakategoriat. 
4. Itsekasvatus ja toimintakyky sisältää yksilön toimintakyvystä huolehtimisen, 
itsekasvatuksen aloittamisen ja henkilökohtaisen kasvamisen alakategoriat. 
Tämä neljäs pääkategoria on kehkeytyvän formaalin aineistoteorian ydin, jota 
kolme edeltävää pääkategoriaa tukevat.  
                                                                                         
99 
Tutkimusaineiston kautta ydinkategoriaksi ja teorian keskeisimmäksi ilmiöksi nime-
tään itsekasvatuksesta ja toimintakyvystä huolehtiminen (joka on syntynyt aikuisten 
kokemuksellisen ja tutkivan oppimisen avulla sosiaalisena prosessina pedagogisesta 
johtamisesta). Yksilön itsekasvatuksen ja toimintakyvyn kehittämiseen liittyvät kes-
keiset elementit ovat kirkastaminen, huolehtiminen ja avartuminen. 
5.2 Kehkeytyvä formaali teoria  
Kehkeytyvä formaali teoria rakentuu tutkimuksen aikaisemmassa vaiheessa muodos-
tettujen substantiivisten teorioiden (avartuminen ja kasvusta huolehtiminen) käsit-
teiden ja elementtien avulla, jotka painottavat itsekasvatusta osana yhteisöllistä kas-
vua. Toimintakykyinen yksilö tarvitsee ympärilleen kehykset, jotta hän voi huolehtia 
itsekasvustaan.78 Seuraavassa kuvassa (kuva 17) on tiivistetty kehkeytyvän formaalin 




Kuva 17. Kehkeytyvän formaalin teorian elementit. 
 
Kehkeytyvä formaali teoria pedagogisesta johtamisesta muodostuu kirkastamisen, 
huolehtimisen ja avartumisen osa-alueista, joiden keskiössä on yksilön itsekasvatus ja 
toimintakyvyn kehittäminen. Samalla tavoin ymmärretty perustehtävän (toiminnan 
merkitys) ja tulevaisuuden päämäärien (toiminnan suunta) kirkastaminen ovat työyh-
teisössä tapahtuvan kollegiaalisen työskentelyn, kasvun ja itsekasvatuksen edellytys. 
Turvallinen ja hyvinvoiva yhteisö huolehtii yksilöstä (sisäinen henkinen tila, rinnalla 
kulkeminen ja kasvun auttaminen), edistäen samalla yhteisöllistä kasvua ja siellä ta-
pahtuvaa kasvatuksellista toimintaa. Avartuminen tarjoaa yksilölle mahdollisuuden 
                                                 
78 Memo 31.12.2016. Tiivistys mestarimentorin kanssa peilaustekniikalla käydyn keskustelun jälkeen.  
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työelämän ja kokemusten vastavuoroiseen tutkimiseen, teorian ja käytännön yhdis-
tämiseen sekä itsekasvatukseen, jonka avulla hän voi kehittää toimintakykyä.  
 
Teoria korostaa kokemuksen ja kokemuksellisuuden keskeistä merkitystä osana op-
pimista ja kasvua. Yksilö reflektoi kokemaansa, toimintaansa ja opiskelemaansa teo-
riaa. Jokainen yksilö on oman kasvu- ja kokemuspolkunsa ainutlaatuinen tuote, jon-
ka kautta hän tarkastelee olemassa olevia ilmiöitä. Oman kokemuksensa ja ajattelun-
sa jakaminen on arvokasta, jolloin yhteisön jäsenet voivat tulla toisistaan tietoisiksi ja 
asettautua kasvuhakuisiin suhteisiin toistensa kanssa. Yksilö tarvitsee ympärilleen 
kasvua edistävän yhteisön, jonka puitteissa tapahtuvassa dialogissa hän voi peilata 
ajatuksiaan, kokemuksiaan ja toimintaansa muiden ajatteluun ja kokemuksiin. Aja-
tuksien jakaminen yhteisön muiden toimijoiden kanssa (sosiaalisen vaihdantaperiaat-
teen mukaisesti) tuottaa vastavuoroisella tavalla sosiaalista pääomaa yhteiseen käyt-
töön ”vaihdantapöydälle”. Yhteisen sosiaalisen pääoman ja vastavuoroisten koke-
musten jakamisen avulla yhteisön jokainen yksilö voi reflektoida, oppia ja avartaa 
omaa ajatteluaan käsiteltävistä ilmiöistä. Yksilön itsekasvatus on yhteisössä olevan 
sosiaalisen pääoman kehittymisen kannalta välttämätöntä, mutta yksilön itsekasva-
tuksen näkökulmasta sosiaalisen pääoman tuottaminen voidaan ajatella olevan hänen 
kasvuprosessinsa sivutuote. Pedagogisen johtamisen ja kasvusta huolehtimisen mah-
dollistama itsekasvatus on osa yhteisön jokaisen jäsenen toimintaa. 
 
Itsekasvatus saa käyttövoimansa yksilön sisäisestä halusta ja tahdosta, ”henkisestä 
tilasta”, joka ylläpitää hänen jatkuvaa itsekasvatusprosessiaan. Itsekasvatus tarvitsee 
tuekseen prosessin mahdollistamista ja ohjaamista, jonka tuloksena yksilön identi-
teetti ja toimintakyky eri osa-alueineen voivat kehittyä. Itsekasvatuksen avulla yksilö 
hankkii valmiuksia (työ-) elämässä toimimiseen ja selviytymiseen. Yhteisten tavoit-
teiden ja tulevaisuuden päämäärien kirkastaminen nähdään tärkeäksi - ne ohjaavat 
yksilön kasvua kohti yhteisesti tarvittavaa osaamispääomaa ja yksilöllistä toimintaky-
kyä. Yhteisön kasvatuksellisiin arvoihin perustuva, hyvinvointia ja turvallisuutta edis-
tävä ilmapiiri sekä kasvua tukeva johtamistoiminta auttavat yksilöä ja samalla koko 
yhteisöä kasvamaan ja kehittymään. Aikuinen toimija käyttää itsekasvatuksensa to-
teuttamiseen, osaamisensa kehittämiseen ja opiskeltavien sisältöjen valitsemiseen 
sellaisia menetelmiä, jotka hän kokee kokemuksiensa kautta itselleen merkitykselli-
siksi. Itsekasvatuksen mahdollistaminen ja ohjaaminen on koko yhteisön ja organi-
saation resurssien optimoimiseksi välttämätöntä ja tarkoituksenmukaista.  
 
Seuraavassa kuvassa (kuva 18) on mallinnettu, miten itsekasvatuksesta huolehtimi-
nen voi synnyttää vastavuoroista yhteisöllistä kasvua eli lisääntyvää ymmärrystä ja 
sosiaalista pääomaa. Kuva on laajentunut yksilöntarkastelusta (ks. kuva 4) osaksi 
yhteisöllistä toimintaa. Kuvan ”kullankeltaiset tiimalasit” kuvastavat jokaisen yksilön 
historia- ja kokemuspääomaa, jonka kautta asioita ja kirkastettua tulevaisuutta (vih-
reä pallo) tarkastellaan. Yhteisössä olevien jäsenten (kuvan esimerkissä 10 erilaista 
tiimalasia) kokemusten reflektoinnin ja niiden vastavuoroisen jakamisen kautta pei-
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lautuu erilaisia näkökulmia ja sosiaalista pääomaa yhteiseen käyttöön. Tämän toteu-
tumiseksi ryhmän ohjaajalle, opettajalle tai kouluttajalle avautuu tehtävä, jossa huo-
lehditaan tämän prosessin mahdollistamisesta. Jokainen yksilö voi kehittää tämän 
prosessin aikana ajatteluaan ja itsekasvatustaan. Samalla tapahtuu yksilöllistä avartu-
mista - jaettavaksi sitä edelleen yhteiseksi sosiaaliseksi pääomaksi ja synnyttäen uutta 




Kuva 18. Itsekasvatus synnyttää vastavuoroista yhteisöllistä kasvua. 
 
Kehkeytyvän kasvusta huolehtimisen formaalin teorian yhteydessä nousee pohdin-
taan, voitaisiinko teoriaa testata erilaisissa yhteisöissä tai organisaatioissa? 1990-luvun 
lopulla ja 2000-luvun vaihteessa voimakkaasti esillä ollut ajattelu pedagogisesta joh-
tamisesta sekä oppivasta organisaatiosta ja sen kautta tapahtuvasta toiminnasta voisi 
saada tämän teorian kautta vaihtoehtoisen tai täydentävän näkökulman.  
 
Yksilön toimintakyvystä huolehtiminen tulisi nähdä entistä tärkeämpänä osana yhtei-
sön sosiaalisen pääoman kehittämistä ja varmistamista. Tämä edellyttää entistä 
enemmän itsekasvusta huolehtimista ja sen mahdollistamista (työelämässä tarvittavat 
valmiudet nyt ja tulevaisuudessa) ja vastavuoroista rakentumista nykyisten ja tulevai-
suuden Z-sukupolven toimijoiden osalta muuttuvassa toimintaympäristössä. Tämä 
haastaa omalla tavallaan koulutusjärjestelmää ja työyhteisöitä, joilta edellytetään ny-
kyistä enemmän joustavuutta mahdollistaa yksilöllinen ja nykyistä autonomisempi 
itsekasvatus ja toimintakyvyn kehittäminen osana yhteisöllistä kasvua. 
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5.3 Teoreettinen integraatio 
Grounded Theory -tutkimusotteen mukaisesti aineistoteoriaa tulee verrata aikaisem-
piin (tieteenalasta riippumattomiin) teorioihin. Kehkeytyvän formaalin teorian tar-
kastelemiseksi tässä luvussa käydään vuoropuhelua sellaisten teoreettisten näkökul-
mien kanssa, jotka käsittelevät tutkimuksessa tarkasteltuja ilmiöitä.  
 
Tutkimustyön aikana tuli esille erilaisia vaihtoehtoja, joihin tutkimuksen teoreettisen 
integraation vaiheessa voitaisiin nojautua. Teoreettinen tarkastelu oli varsin moni-
säikeistä. Kirjoittamisen loppuvaiheessa oli tehtävä rajausta keskeisten ilmiöiden tii-
viisti kuvaamiseksi, mutta samalla tarjottava mahdollisuus erilaisten näkökulmien 
arviointiin.  
Tutkimuksen edetessä kävi yhä ilmeisemmäksi, että aikuisten kokemusten 
kautta tapahtuva pedagogisen johtamisen käsitteen tutkimus edellyttää 
tutkimustyön suuntaamista kasvusta huolehtimisen ja sen mahdollistamisen 
lisäksi yksilön itsekasvatukseen ja hänen avartumiseensa. Analyysivaiheen ja 
formaalin teorian kehkeytymisen yhteydessä toisen ohjaajan kautta saatu 
teoreettinen ohjaus itsekasvatus-käsitteen (Hollo 1931; Salomaa 1950) äärelle 
olivat minulle varsinaisia löytöjä. Itsekasvatuksen teoriaan perehtymisen kautta 
tutkimusmatkani laajeni edelleen (Värri 2016; Toiskallio 2016; Sivonen 2006; 
Tanelin 2012), jonka liityntä sotilaspedagogiikkaan ja siellä olevan toimin-
takyvyn (useat lähteet: Toiskallio, Mäkinen, Mutanen, Värri) käsitteeseen sai 
vahvistusta ja on tutkimuksessa muodostetun teorian kautta ilmeinen. Kes-
kustelut ohjaajien kanssa ohjasivat lisätarkastelemaan myös Wileniuksen (1978; 
1987; 2003) kasvuun ja kasvatukseen liittyvää teoreettista pohdintaa, joihin 
löytyi yhteys myös Toiskallion (2016) ja Värrin79 (2016) artikkeleiden yhtey-
destä. Kurjen (1993; 2002) ja Nissisen (2007) pedagogisen johtamisen teo-
reettiset artikkelit kasvusta, kasvatuksellisesta johtajuudesta sekä toiminnan ja 
oppimisen mahdollistamisesta näyttäytyivät merkityksellisiltä vertailuteorioilta, 
olihan ne osaltaan olleet muokkaamassa esiymmärrysvaiheen käsitystäni peda-
gogisen johtamisen käsitteestä ja joiden sisältöihin myös tutkimuksessa muo-
dostettu teoria viittasi. Tutkimuksen aikana sain vahvistuksen ajattelulle siitä, 
että ryhmän jäsenillä ja ryhmässä tapahtuvalla päämäärätietoisella (Wilenius 
1987; Haslam ym. 2012) toiminnalla on suuri merkitys yksilön kasvun ja 
ryhmässä olevan ymmärryksen laajentamiseksi. Ryhmässä tarvittava dialogisuus 
ja vastavuoroisuus (Harra 2014; Foster 2012) sekä sosiaalinen pääoma 
(Koivumäki 2012) erilaisten (aikuisten opiskelijoiden) kokemusten jakamiseksi 
on tutkimusaineiston perusteella varsin tärkeää, joka osaltaan johdatteli minua 
pysähtymään sosiaalisen vaihdon ja identiteetin (Jokitalo 2008; Eränen 2008) 
sekä kokemuksen tutkimisen (Knowles 1950; Lindeman 1926; Revans 1982; 
Mezirov 1991; Malinen 2002; Perttula 2009; 2011; 2014) merkityksen ym-
märtämiseen aikuisoppimisessa. Aineiston kautta ilmeni tarve pysähtyä 
tarkastelemaan myös nuoren tutkijan tai yksittäisen toimijan kautta löydettäviä 
uusia näkökulmia (Kuhn 1994; Kansanen 2008), jotka liittyvät kokemuksen 
tutkimiseen ja niiden jakamiseen. Tutkimusaineistosta käsin muodostetun 
teorian keskustelukumppanit osoittautuivat varsin monisäikeisiksi, joku voisi 
arvioida jopa eklektiseksi, joihin teoreettisessa integraatiovaiheessa viitataan. 
Lukija voi arvioida erikseen tutkijan tekemien valintojen onnistumista. (Memo 
27.7.2017) 
Aineistoteoria on monisäikeinen kokonaisuus, jonka tarkasteluun valittavien vertai-
luteorioiden suhteen koin tutkijana haasteellisuutta. Kun aineistoa ja kehkeytyvää 
formaalia aineistoteoriaa tarkastellaan sitä tukevien keskeisten elementtien (kirkas-
                                                 
79 Värrin (2016) kirjoittaman artikkelin taustalla on hänen aikaisempi julkaisu (1997) ”Kasvatus hyvään - hy-
vään kasvattaminen: dialogisen kasvatuksen filosofinen tarkastelu erityisesti vanhemmuuden näkökulmasta”.  
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taminen, huolehtiminen, avartuminen, itsekasvusta ja toimintakyvystä huolehtimi-
nen) näkökulmista, voidaan toivottavasti ymmärtää tekemiäni valintoja vertailuteori-
oiden katsausten suhteen. Kyse on kasvua edistävän toiminnan mahdollistamisesta, 
sosiaalisen pääoman rakentumisesta sekä avartumisen avulla tapahtuvasta itsekasvus-
ta huolehtimisesta ja toimintakyvyn kehittämisestä. 
 
Kehkeytyvän formaalin teorian vertailua toteutetaan monisäikeisesti erilaisten kes-
kustelukumppaneiden80 kanssa (Liite 7, taulukko 38). Erilaiset teoriat edustavat 
myös erilaisia tieteenaloja (erityisesti aikuiskasvatustiede, sosiaalipsykologia, sotilas-
pedagogiikka) ja ne antavat mahdollisuuden kasvusta huolehtimisen teorian kriittisel-
le arvioinnille.81  
 
5.3.1 Kirkastamisen, huolehtimisen ja avartumisen teoriavertailua  
Päämäärien kirkastaminen ja kasvusta huolehtiminen  
Kehkeytyvässä formaalissa teoriassa kyse on ennen kaikkea kasvusta ja itsekasvatuk-
sesta, joissa jokaisen yksilön subjektiivinen kokemus ja toimijuus on ainutlaatuista - 
myös hänen ajattelunsa avartumisen kautta tapahtuva toiminta yhteisöllisen pää-
oman ja kasvun edistämiseksi. Mäkinen (2011, 85) muistuttaa, kuinka yhteisön, kou-
luttajien ja kasvattajien velvollisuutena on tukea ihmisenä kasvamista ja identiteetin 
työstämistä esimerkiksi tukemalla kaikkien kohdeyksilöiden tavoite-, päämäärä- ja 
visioasentaa (toisin sanoen kirkastamista). Wileniuksen (1987, 23) mukaan kasvatus-
toiminnan ensimmäinen edellytys on tieto kasvatuksen päämääristä. Yhteisen perus-
tehtävän ja toiminnan ymmärtämisen sekä tulevaisuuden päämäärien ja suunnan 
kirkastamisen avulla yksilö voi suunnata itsekasvatustaan.  
 
Kehkeytyvän formaalin teorian aineisto kohdistaa erityisen toiveen työyhteisöjen 
esimiehille visioiden ja strategioiden jalkauttamisesta siten, että toimijat voivat ym-
märtää ne samalla tavoin. Johtamisen merkityksessä ”leadership” viittaa toimintaan, 
jossa muita johdetaan ja innostetaan tulevaisuuteen tähtäävään toimintaan (ks. Raja-
kaltio 2011, 78). Haslamin ja kumppaneiden (2012, 177) mukaan johdettavat ottavat 
vision omakseen, jos he kokevat johtajan jakavan heidän visionsa82, jos he näkevät 
johtajan sitoutuneen yhteisen asian edistämiseen ja jos yhteisö kokee johtajan toimi-
van ryhmänsä hyväksi. Aineistoteorian perusteella voidaan toisaalta myös kysyä, mi-
ten johdettavat voisivat päästä näkemään ja ymmärtämään johtajan vision, tai tulisi-
ko visio rakentaa yhteistoiminnallisesti yhdessä, mikä voisi edistää siihen sitoutumis-
ta? Tämä edellyttää myös johtajuudelta aitoa praktista otetta eli teorian vuorovaiku-
                                                 
80 Esitarkastuslausuntojen perusteella keskustelukumppaneita on vielä täydennetty, erityisesti mainittakoon 
Rajakaltio (2011) ja Uljens (2015). 
81 Memo 2.1.2018. Toisen ohjaajan kanssa käydyssä keskustelussa ilmeni, että glaserilainen Grounded Theory 
-tutkimusote ei rajaudu yksittäiseen tieteenalaan, vaan tutkijan tulee olla ”aineistolle kuuliainen”. 
82 Starratt liitti johtajuuskeskusteluun vision, merkityksen, tavoitteen, arvon, sitoutumisen ja organisaatiokult-
tuurin käsitteet (Kurki 1993, 92-93).  
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tusta käytännön kanssa, jolloin teoria muuttuu sitoutuneeksi toiminnaksi (ks. Kurki 
2014, 237-238). Johtajien teot siis ratkaisevat, miten yhteisö sitoutuu toimimaan hei-
dän ohjauksessaan. Tutkimuksessa muodostettu kehkeytyvä formaali teoria edellyt-
tää näistä kaikista osa-alueista huolehtimista kasvatuksellisen johtajuuden83 tavoin, 
jotta kasvatuksellinen toiminta voi rakentua. Kasvatuksellisen johtajuuden teoria 
tukee muodostettua kasvusta huolehtimisen aineistoteoriaa sen kohdistuessa ihmi-
siin jonkun yhteisön puitteissa, mutta lähtökohtaisesti väitöstutkimuksessa muodos-
tettu aineistoteoria ei keskity johtajuuteen vaan kasvusta ja itsekasvatuksesta huoleh-
timiseen toimintakyvyn edistämiseksi.     
 
Yhteisön toimijoilta edellytetään vastuuta ja inhimillistä kohtaamista sekä aitoa vuo-
rovaikutusta. Sen toteutuessa syntyy kasvatuksellisiin arvoihin perustuva turvallinen 
ja luottamuksellinen ilmapiiri, joka mahdollistaa yhteisöllisen kasvun ja sosiaalisen 
pääoman kehittymisen84. Jos toimijat (opettajat) kokevat tekevänsä työtään moraalis-
ten ihanteiden ohjaamina, kokemus aktivoi heidän integriteettiään85 inhimillisenä 
olentona: se on heidän kutsumuksensa. Johtajan ja esimiehen tulee johdattaa toimijat 
(opettajat) moraaliseen diskurssiin, joka heijastaa sitä moraalista vastuuta, jonka mal-
lina he ovat (opettajat oppilailleen, vanhemmat työntekijät nuoremmille). Kurki 
(1993, 96 & 2002, 158) korostaa (personalistiselta) johtajuudelta tilan antamista toi-
selle ihmiselle, hänen ainutlaatuisuudelleen ja arvokkuudelleen, jolloin johtajan suhde 
alaisiinsa on aidosti dialogis-pedagoginen ja näin saavutetaan vähitellen yhteisöllinen 
johtajuus. Hierarkkisuudesta ja kollegiaalista yhteistoimintaa estävistä raja-aidoista 
tulisi siis päästää irti, erilaisuus tulisi nähdä rikkaudeksi. Sotilasorganisaatiossa tämä 
asettaa esimies- ja alaistoiminnalle erityisiä vaatimuksia, jossa välitöntä ja avointa 
ilmapiiriä rasittaa omalla tavalla perinteikäs ja vahva organisaatiokulttuuri. Parhaim-
millaan kollegiaalisuus voi näkyä yhteisössä vallitsevana avoimena vuorovaikutukse-
na ja yksilöllisinä kohtaamisina, joihin myös puolustusvoimallinen johtamiskoulutus 
on tuonut voimakkaan panostuksen 2000-luvulla.  
 
Yhteisissä tekemisen prosesseissa tulisi jakaa kokemuksia, tietoa, tietämättömyyttä, 
arvostusta ja luottamusta, koska menestyminen perustuu ihmisissä olevaan ja heidän 
välillään rakentuvaan vuorovaikutukseen (Malo 2014, 219). Toisaalta esimerkiksi 
                                                 
83 Kurki on perehtynyt (1993 & 2014) Robert J. Starrattin näkemyksiin kasvatuksellisesta johtajuudesta ja 
haastatellut häntä vuonna 1992, jonka vuoksi Kurjen artikkeleita voidaan pitää Starrattin ajattelun eräänä 
esittelijänä tämän tutkimuksen yhteydessä. Kurki (2002 & 2014) on jatkanut pedagogisen johtamisen ja kasva-
tuksellisen johtajuuden käsitteiden tarkastelua, joka osittain tukee muodostettua aineistoteoriaa ja johon liitty-
en olen saanut käydä keskustelua hänen kanssaan kasvusta huolehtimisen teorian muodostumisen vaiheessa 
syksyn 2016 aikana. Kasvatuksellisen johtajuuden teoria perustuu kolmelle olettamukselle: se tapahtuu suh-
teessa ihmisiin, aika-ulottuvuuteen ja sen harjoittamiseen jonkun instituution, organisaation tai yhteisön puit-
teissa (ks. Starratt 1978; Kurki 1993, 93-94; 2014, 231-237). 
84 Suomalaisten yritysten uusiutumisen haasteena on johdon kyky tunnistaa organisaation henkilöstön tunneti-
loja ja kyetä reagoimaan niihin. Yritysten selviytymisessä, toimintojen uudistamisessa ja kasvussa keskeiseksi 
tekijäksi on havaittu oppiminen. Kyse on siitä, mitä yritys oppii ja kuinka se kykenee käyttämään oppimiska-
pasiteettiaan. Menestyksen ehtona on omasta toiminnasta oppiminen, innovatiivinen toiminta, henkilöstön 
välinen dialogi sekä uusien näkökulmien löytäminen ja kokeileminen. (Malo 2014, 216-217)   
85 Integriteetti viittaa tässä yhteydessä ihmisen persoonan eheyteen, koskemattomuuteen ja loukkaamattomuu-
teen. 
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koulun johdossa olevilta henkilöiltä edellytetään eettisesti taitavaa keskustelutaitoa ja 
omien alaisten haastamista reflektoimaan toimintaansa (ks. Rajakaltio 2011, 81). 
Johdon kontrollin häviämisen tilalle tulee jatkuva oppiminen, yksilön oman ajattelun 
ja keskinäisen vuorovaikutuksen korostuminen (Malo 2014, 219). Jokaisella toimijal-
la tulee olla henkilökohtainen vastuu omasta kasvustaan ja toiminnastaan yhteisölli-
sen kasvatuksellisen toiminnan aikaansaamiseksi. Se edellyttää itsensä johtamista, 
mikä puolestaan edellyttää henkilökohtaisten voimavarojen hallintaa ja muutoskykyi-
syyttä sekä itsetuntemusta (Malo 2014, 220; Paakkola 2016, 35-41) ja itsesäätelyä 
(Wilenius 1987, 10). 
 
Kehkeytyvän formaalin teorian aineisto kertoo yhteisössä vallitsevista arvoista ja 
eettisyydestä, jotka tulee olla yksilöllisesti ja yhteisöllisesti ymmärrettävissä oikeut-
taakseen samalla työyhteisön toimintaa. Yksilölliset arvot voivat olla erilaisia, mutta 
yhteisössä työskentelyn edellytyksenä ovat ainakin jossain määrin yhteiset ja jaetut 
arvot (ks. Rajakaltio 2011, 82). Yksilön identiteettikäsitys ohjaa hänen käyttäytymis-
tään. Yhteisöllisessä kasvussa yksilöllinen ja yhteisöllinen inhimillisyys on monin 
tavoin läsnä. Kuukka (2009, 210) muistuttaa eettisen toimintaympäristön merkityk-
sestä, jossa eettiseltä toiminnalta edellytetään sensitiivisyyttä ja herkkyyttä suhteessa 
toiseen ihmiseen erilaisissa olosuhteissa ja konteksteissa.86 Kasvatuksessa olennaista 
ei ole opettaminen, vaan tietty ihmisyyden harjoittaminen, yksilön saattamista ihmi-
syyden porteille (Mutanen ym. 2016, 70). Eettisyys on luonteeltaan hyvin henkilö-
kohtaista, mutta samalla se on yleistä ja yhteisöllistä. Yksilön eettisyys ilmenee hänen 
toiminnassaan; yksilöiden eettisyys rakentaa yhteisössä vallitsevia arvoja, jotka puo-
lestaan määrittävät yksilöiden eettisyyttä (Mutanen ym. 2016, 72). Siihen liittyy myös 
oikeudenmukaisuus työyhteisössä. Kuukka (2009, 211) toteaa, oikeudenmukaisuu-
den etiikkaan liittyvän erityisesti itsehallinnan käsitteen, jonka mukaan toiminnas-
samme esiintyvä oikeusperiaatteemme87 toteutuu kaikissa ihmissuhteissamme.  
 
Johtajan ja esimiehen odotetaan olevan oman toimintansa kautta esimerkki (inhimil-
lisyys, eettisyys, oikeudenmukaisuus, tasapuolisuus alaisiaan kohtaan ja kyky tehdä 
päätöksiä linjakkaasti) myös muille toimijoille sekä omaavan kasvatuksellisia arvoja, 
valmiuksia inhimilliseen ihmisten kohtaamiseen ja kokemuksen arvostamiseen. Hä-
nen tulee innostaa alaisiaan löytämään tekemälleen työlle merkitys sekä pohtia omas-
sa elämässään olevia arvoja ja hyvän elämän (ks. Kurki 2014, 230; Mutanen 2016, 76; 
Toiskallio 2016, 46) edellytyksiä. Johtajan ja esimiehen tulee haastaa alaisiaan etsi-
mään omaa versiotaan inhimillisyydestä ja johtaa heidät ”totuuden etsimiseen sosiaa-
lisen oikeudenmukaisuuden” (ks. Harra 2014, 124) hengessä. Johtajilla ja esimiehillä 
                                                 
86 Memo 9.12.2016. Kuukan (2009, 211) tutkimuksessaan viittaama Starrattin oikeudenmukaisuuden etiikan 
hallinta ja erityisesti itsehallinta (ks. itsekasvu ja kasvatus) suhteessa ihmissuhteisiin mietinnässä. Samoin yksi-
lökeskeisyyttä ja yhteisön ydinkomponenttina näkevien koulukuntien erot ja liityntäpinnat yksilöllisten ja 
yhteisöllisten valintojen osalta (vrt. yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen) eettisen ymmärryk-
sen tuottamisessa.  
87 Oikeudenmukaisuuden etiikkaan taustalla ovat yksilö- ja yhteisökeskeisyyttä painottavat erilaiset koulukun-
nat, joita molempia tarvitaan erilaisten yhteisöiden konteksteissa. (Kuukka 2009, 211). 
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tulee olla ymmärrystä jokaisen yhteisön toimijan kasvua edistävistä toimenpiteistä 
(motivointi, kannustaminen, ryhmätoiminta), jotka kohdistuvat erityisesti heidän 
tehtäviinsä kasvun mahdollistajana ja ohjaajina. Kyse on jatkuvasta ja arkisesta yksi-
löllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta, minkä taustalla on oppimisen kokemus. 
 
Sosiaalinen pääoma, vaihto ja identiteetti sekä vastavuoroisuus 
Kehkeytyvän formaalin teorian aineisto tuo esille organisaatiossa olevien yksilöiden 
välisen kollegiaalisen yhteistoiminnan tarpeen. Ihmisten välisestä vuorovaikutuksesta 
(ks. Nissinen 2007) ja heidän hyvinvoinnistaan tulee huolehtia, koska ihmisten kes-
kinäinen arvostus ja luottamus sekä niiden osoittaminen nähdään merkityksellisinä. 
Vain toimivan vuorovaikutuksen ja luottamuksen avulla voi tapahtua aidosti avointa 
vastavuoroista kasvua ja sosiaalisen pääoman rakentumista. Sosiaalinen pääoma liit-
tyy yksilön ja yhteisön välisen sosiaalisen toiminnan synnyttämään osaamis- ja ko-
kemuspääomaan, kun yksilö peilaamisen avulla jakaa ajatuksiaan ja kokemuksiaan 
yhteisöllisessä ”vaihdatuspöydässä” vastavuoroisella tavalla. Yhteisestä sosiaalisesta 
pääomasta yksilö voi ammentaa itselleen merkityksellistä osaamispääomaa ja erilaisia 
näkökulmia verratakseen, reflektoidakseen ja avartaakseen aikaisempaa käsitystään ja 
toimintaansa.  
 
Sosiaalinen pääoma (Koivumäki 2012, 72) voidaan mieltää aineettomaksi resurssiksi, 
joka liittyy hyvään tahtoon, toveruuteen, sympatiaan ja sosiaaliseen kanssakäymiseen 
yksilöiden ja perheiden (tässä tapauksessa perheen sijaan voidaan ajatella työyhtei-
sön) välillä. Sosiaalinen pääoma88 viittaa sosiaalisiin yhteyksiin89, institutionaalisten 
suhteiden omaamiseen tai ryhmäjäsenyyteen, joka tarjoaa jäsenilleen yhteisesti omis-
tettua ja uusinnettavaa (sosiaalinen vaihto) pääomaa (Koivumäki 2012, 76-77). Sosi-
aalinen pääoma edistää yksilöiden ja yhteisöjen päämäärien saavuttamista sen sijoit-
tuessa sosiaalisiin rakenteisiin eikä ihmisiin (Koivumäki 2012, 77). Tämä edellä esi-
tetty kuvaus sosiaalisen pääoman merkityksestä nivoutuu yhteen tutkimuksessa 
muodostetun kehkeytyvän formaalin teorian kanssa, joka korostaa yhteisen osaa-
mispääoman merkitystä organisaatiossa tarvittavan osaamisen sekä yksilön itsekasva-
tukseen liittyvän avartumisen näkökulmista. Lisäksi tällä on yhteys myös aineistoteo-
rian kautta esiin tulleisiin päämäärien kirkastamisen ja työskentelyn perusteiden (or-
ganisaatiokulttuurin ja -rakenteiden) ymmärtämisen merkitykseen osana ryhmien (ks. 
                                                 
88 Organisaation sosiaalisella pääomalla viitataan (ks. Leana & Burn 1999) organisaation jäsenten välisten 
sosiaalisten suhteiden ominaisuuksiin, jotka edistävät yhteistoimintaa ja päämäärien saavuttamista. Sosiaalinen 
pääoma on enemmän kuin yksilöiden sosiaalisten kytkösten summa eli sosiaalinen ja ulkoinen objekti yksilöi-
hin nähden. Organisaation henkilöstöpolitiikka (työsuhteiden luonne, palkitsemiset, työn organisointi), vasta-
vuoroisuutta tukevat normit ja organisaatiokulttuuri sekä byrokratia ja selvät roolit vaikuttavat sosiaalisen 
pääoman kehittymiseen (Koivumäki 2012, 89-90). Yhteisöllisyys (puhekielessä usein me-henki, ryhmäkohee-
sio tai sosiaalinen identiteetti) on luottamusta emotionaalisempaa (Koivumäki 2012, 108). Yhteisössä on oleel-
lista huolehtia ilmapiiristä, joka ilmenee tunnetasolla ja voi olla usein vaikeasti mitattavissa ja ilmaistavissa. 
Yhteisöllinen toiminta ja siellä vallitsevat ryhmätoimintaan liittyvät lainalaisuudet tulisi ymmärtää voimavaraksi 
ja mahdollisuudeksi, joiden avulla myös yhteistä ilmapiiriä edistetään.  
89 Koivumäki muistuttaa käsitteen luojan olevan Lyda Judson Hanifan (1916), artikkelissa ”The rural school 
community center”. Koivumäki viittaa tässä yhteydessä myös Pierre Bourdien (1930-2002) määritelmään 
sosiaalisesta pääomasta (jonka mukaan lisäksi on olemassa taloudellista ja kulttuurista pääomaa). 
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Jokitalo 2008, 80) toimintaa, jota on havainnollistettu kuvassa 18. 
 
Kehkeytyvä formaali teoria korostaa yksilön avartumisen merkitystä90. Siihen liittyy 
hänen kokemuksiensa ja ajatuksiensa peilaantuminen (sosiaalinen vaihto) vastavuo-
roisesti ryhmässä, jolloin ryhmään voi syntyä samalla sosiaalista pääomaa kaikkien 
hyödynnettäväksi. Foster (2012) tuo esille, kuinka vastavuoroisuuteen liittyvä tun-
nustuksen antaminen ja saaminen on kasvatuksessa merkityksellistä: vastavuoroinen 
tunnustus syntyy erilaisuuden arvostamisesta ja maailman moninaisuuden ymmärtä-
misestä. Erilaiset ammattiryhmät ovat sisäisesti sidoksissa toisiinsa monella eri ta-
voin. Jotta yhteisössä oleva kokemus ja erilaiset näkökulmat saadaan yhteiseen käyt-
töön pääomaksi, tulee toiminnassa huomioida ihmisten yksilöllinen arvostaminen 
sotilasarvosta, koulutuksesta, iästä tai sukupuolesta huolimatta. Kyse on heidän ih-
misarvonsa huomioimisesta. Erilaisuus tulee ymmärtää mahdollisuudeksi nähdä asi-
oista erilaisia puolia. Voidaankin pohtia, osataanko työyhteisöissä ohjata ja arvostaa 
riittävän paljon erilaisten ihmisten ja ryhmien välillä olemassa olevia kokemuksia ja 
yhteistä työskentelyä? Harran (2014, 119) mukaan vastavuoroisuutta91 edellyttävien 
hyveiden ”ystävyys, oikeudenmukaisuus ja kohtuumukaisuus” kehittymiseen tarvi-
taan toimijalta aiempia kokemuksia ja niiden itsereflektointia.  
 
Sosiaalisen vaihdon teoriassa92 ei tarkoiteta vain materiaalisia asioita ja niiden jaka-
mista, vaan sillä voidaan viitata myös esimerkiksi hyvänolon tunteeseen, jota toisen 
auttaminen (ks. kasvusta huolehtimisen käsite) useimmille meistä tuottaa (Koivumä-
ki 2012, 122). Sosiaalisen vaihdon välineenä on yksilön saaman hyödyn ja panostuk-
sen suhde, joka on sidoksissa yksilön määrittämään vertailutasoon (Jokitalo 2008, 
85). Tutkimuksessa käytettävät aineistot ilmentävät erilaisia organisaatioita ja yhtei-
söitä, joissa jokaisessa vallitsee erilainen ilmapiiri sekä toiminta- ja organisaatiokult-
tuuri. Koska muodostetun teorian keskiössä on kasvusta huolehtiminen, voidaan 
samalla pohtia, millä tavoin yhteisössä vallitseva kulttuuri tätä ilmentää? Voidaanko 
esimerkiksi työyhteisöön luoda kasvua edistävä, toisista huolehtiva, itsekasvatukseen 
rohkaiseva sekä toisten kokemuksia ja ajatuksia arvostava ilmapiiri? Tutkimuksen 
alussa esitetyn kuvan (kuva 3) ja aineistoteorian perusteella nousee esiin kysymys, 
millä tavoin yksilön sisäisiä tekijöitä ”herättelemällä” tuetaan itsekasvatusta toiminta-
kyvyn kehittämiseksi? Sosiaalisen vaihdon hyödyt voivat olla ulkoisia (esimerkiksi 
neuvojen tai avun saaminen) tai sisäisiä (hyväksynnän tunne), toteaa Koivumäki 
(2012, 126). Kyse on paljon myös välittämisestä, joka lisää yksilöllistä työssä jaksa-
                                                 
90 Merkityksiä voitaisiin tarkastella myös Mezirowin merkitysperspektiivin laajenemisen kautta, jota voisiin 
tutkia myöhemmin erillisessä jatkotutkimuksessa. Haaraoja (1998, 138) muistuttaa, että vaikka Mezirowin 
mielestä kokemuksista rakentuva itsereflektoiva oppiminen on aikuiselle ominaista oppimista, ei hän sulje pois 
myöskään instrumentaalista ja dialogista oppimista. Edellä mainitut täydentävät toisiaan.  
91 Harra (2014, 121) viittaa myös Aristoteleen kolmijakoon (hyöty-ystävyys ? toiminnan kautta saatava hyöty, 
nautintoystävyys ? nautinto ja täydellinen ystävyys ? hyvä elämä) vastavuoroisuudesta, josta toiminnan 
kautta saatava hyvä elämä edellyttää samanarvoisuutta, aikaa, läheistä kanssakäymistä sekä luottamusta ja Aris-
toteleen kuvaamaa käytännöllistä järkeä, viisautta. 
92 Sosiaalisuuden selitysmallit selittävät ryhmäprosesseihin ja -ilmiöihin liittyviä tekijöitä. Selitysmalleista käyte-
tään usein teoria-nimitystä, vaikka ne eivät sitä todellisuudessa ole, mutta niillä helpotetaan sosiaalisuuden 
yleisten selitysmallien käsittelyä. (ks. Jokitalo 2008, 85) 
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mista, turvallisuutta ja hyvinvointia. Tutkimuksessa muodostettu kehkeytyvä formaa-
li teoria rohkaisee kohtaamaan ja kuuntelemaan muita ihmisiä sekä reflektoimaan ja 
jakamaan omia kokemuksia, sillä kyse on vastavuoroisuudesta. Johtaja- ja esimiesteh-
tävissä olevilla on mahdollisuus näyttää esimerkkiä omalla toiminnallaan. 
 
Sosiaalinen identiteetti93 kuvaa yksilön käsitystä itsestään jonkin ryhmän jäsenenä ja 
se määrittyy niiden ominaisuuksien puitteissa, jotka yksilö jakaa ryhmän muiden jä-
senten kanssa. Sosiaalisen identiteetin teorian mukaan yksilöiden sosiaalinen samas-
tuminen94 synnyttää ryhmälle ominaisia ilmiöitä (esimerkiksi Suomen kansalaisten tai 
saman ammatillisen profession jakavien ihmisten kesken). Sosiaalisen identiteetin 
teoria liittyy ryhmäprosessi-ilmiöön siten, että yksilöiden sosiaalisen samastumisen 
yhteydessä syntyy ryhmälle ominaisia ilmiöitä, kuten ryhmän sisäistä koheesiota ja 
yhteistyötä (ks. Jokitalo 2008, 85-86). Tämän tutkimuksen kehkeytyvä formaali teoria 
kannustaa huomioimaan kollegiaalisen ja kokemuksia jakavan yhteistoiminnan, joka 
voi parhaimmillaan edistää yhteisöllistä kasvua. Jokitalon (2008, 87) mukaan sosiali-
saatiolla eli ryhmän osaksi liittymisellä on suuri merkitys yksilöille, erityisesti heidän 
itsetuntemuksen lisäämisen eli reflektion välineenä. Tämä korostuu tämänkin tutki-
musaineiston esille nostamassa työntekijöiden perehdyttämisessä ja organisaatioiden 
muutoksissa niiden yhdistyessä. Osaammeko hyödyntää tätä riittävästi? Yksilöiden 
reflektiivisyys ja sen synnyttämä tietoisuus kehittyvät ryhmätoiminnassa, jolloin yksi-
lön osallistuminen ja lisääntyvä itsetuntemus kasvattavat hänen toimintakykyään. 
Toimintakyvyn laajeneminen antaa tilaa persoonallisuuksien kehittymiselle, minkä 
seurauksena toimintakykyiset yksilöt muodostavat kehittyneemmän ryhmän, jatkaa 
Jokitalo (2008, 87).  
 
Yhteinen sosiaalinen identiteetti muuttaa sekalaisen kokoelman ihmisiä yhdessä toi-
mivaksi sosiaaliseksi voimaksi, jossa keskinäinen sosiaalinen vaikutus johtaa ihmisiä 
olemaan samaa mieltä tärkeistä asioista ja heidän pyrkimyksensä muuttuvat yhden-
suuntaisiksi, toteaa Haslam kumppaneineen (2012, 89). Ei siis ole yhdentekevää, 
miten erilaiset ihmiset saadaan ohjattua työskentelemään ja kasvamaan yhteisten 
päämäärien ja tavoitteiden suuntaisesti. Kollegiaalinen yhteistoiminta on parhaim-
millaan tukemassa yksilön ajattelun avartumista osaksi yhteisössä tapahtuvaa sosiaa-
lisen pääoman kehittymistä ja kasvua. Yhteiselle vastavuoroiselle toiminnalle sekä 
yhteisössä tapahtuvalle ajattelun peilaamiselle ja jakamiselle on tutkimuksen teorian 
mukaan ilmeinen tarve. Sosiaalinen vaihto, sosiaalinen vertailu ja sosiaalinen identi-
                                                 
93 Behavioristiseen ihmiskäsitykseen perustuva sosiaalisen vaihdon teoria lähestyy vuorovaikutusta välineelli-
sesti. Jokitalon (2008, 85) mukaan sosiaalisen vertailun teoria lähestyy sosiaalisen identiteetin teoriaa sen kog-
nitiivisen olemuksen muodossa, jolloin ryhmän antama arvio vaikuttaa yksilön arvioon. Sosiaalisen identitee-
tin teorian mukaan yksilön identiteetillä katsotaan olevan kaksi ulottuvuutta: henkilökohtainen ja sosiaalinen 
identiteetti. 
94 Sosiaalinen samastuminen tarkoittaa sitä, että yksilö määrittelee itseään ryhmän perusteella ja kokee olevan-
sa osa ryhmää. Samastuminen käsitteenä lähestyy ryhmäkiinteyden käsitettä, joka näkyy organisaation viralli-
sen rakenteen ohessa toimivissa epävirallisissa ryhmissä erilaisina käyttäytymissääntöinä, arvojärjestyksinä ja 
omana kulttuurina. Sosiaalinen identiteetti rakentuu sosiaalisen kategorioinnin ja sosiaalisen vertailun proses-
sien avulla. (Eränen ym. 2008, 32-33; Haslam ym. 2012, 77-79) 
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teetti ovat kaikki ryhmäprosesseihin liittyviä sosiaalipsykologisia käsitteitä (ks. Jokita-
lo 2008, 79). Voidaankin kysyä, tulisiko erilaisissa organisaatioissa ja yhteisöissä lisätä 
monitieteistä ymmärrystä ryhmäprosesseista yhteisen kasvun edistämiseksi ja vasta-
vuoroisuuden mahdollistamiseksi.  
 
Kokemuksen hyödyntäminen aikuiskasvatuksessa 
Kallioisen (2010, 33) mukaan pedagogisen suunnittelun ja johtamisen haasteita ovat 
erilaisten ryhmäprosessien organisoiminen ja ohjaaminen siten, että opiskelijoiden 
oppimiskokemukset ovat yksilöllisiä ja että he kokevat tulevansa kohdatuiksi yksilöi-
nä. Kokonaisvaltaiseen ammatillisen kasvun ja oppimisen prosessiin tulee tuoda eri-
laisia kohtaamisen tiloja erilaisten ryhmien ja yksilöiden osalta (Kallioinen 2010, 33). 
Yhteisöissä, joissa halutaan tukea yksilöllistä ja yhteisöllistä kasvua, tulisi huomioida 
yksilöllisiä kokemuksia sekä niiden jakamisen mahdollistaminen. 
 
Jos intuitiota ei pidetä tietona, tieto rakentuu aina ajattelusta, joka on ihmisen oman 
tajunnallisen rakennustyön tulosta, toteaa Perttula (ks. 2009, 128). Tarvitaan siis ko-
kemuksia ja niiden reflektointia (ks. Haaraoja 1998, 135 & 148), jota tulee käydä dia-
logissa toisten ihmisten, heidän kokemustensa tai teoreettisen tiedon kanssa. Tiedon 
tajunnallisesta luonteesta seuraa, että tieto ei suoraan merkityksellistä tajunnan ulko-
puolista elämäntilannetta, vaan siitä muodostuu kokemuksia, jotka sitten sisältyvät 
uudenlaiseen, tajunnallisesti rakennettuun elämäntilanteeseen (Perttula 2009, 128). 
Jotta reflektiota ja kokemuksia voidaan käsitellä, tarvitaan niiden tutkimista ja tutki-
vaa työotetta omaan toimintaan nähden. Tutkivassa työotteessa on kyse omien tieto-
jen ja taitojen järjestelmällisestä (tiedollinen ja taidollinen reflektio) yhdistämisestä 
erilaisissa konteksteissa, joka perustuu työntekijän kykyyn reflektoida omaa työtään 
ja työskentelyään (abstrahointi) (Mutanen 2006, 144-145). Reflektio tapahtuu teorian 
ja käytännön välissä ja se on kiinni käytännön toiminnassa. Reflektiossa on keskeistä 
käytännön ja teorian keskinäissuhde eli molemminpuolinen perustelu ja oikeuttami-
nen (Mutanen 2006, 146). Toiskallio (2009c, 66-67) tuo esille, kuinka toimintakyvys-
tä puhuttaessa ja sitä tutkittaessa on eräänä ydinkysymyksenä nähtävä, miten ihmiset 
muodostavat merkityksiä. Näin myös aikuisoppimisen teoriassa merkitykset koros-
tuvat (ks. Mezirow 1991; Malinen 2000, 19). Schein (1988) on käsitellyt reflektiivistä 
toimintaa (reflection-in-action) Deweyn (1933) teoriaa uudelleenrakentamalla95. Ref-
lektiivisyys ja toiminnallisuus yhdessä edistävät kasvun ihanteellista tavoitetta eli ky-
kyä itseohjautuvuuteen (Dewey 1938, 64, 71; Haaraoja 1998, 152; Öystilä 2003, 31). 
Deweyn keskeisessä edistyksellisen kasvatuksen käsitteessä on yksi pysyvä viitekehys 
- yhteys kasvatuksen ja henkilökohtaisen kokemuksen välillä, mutta kokemus ja kas-
vatus eivät voi korvata toisiaan96 (Öystilä 2003, 32). Tässä on havaittavissa vahva 
                                                 
95 Toiminnallisen ja kokemuksellisen oppimisen tutkijoita ovat John Dewey, Kurt Lewin, Jacob L. Moreno, 
David Kolb ja Jack Mezirow. Deweyn pidetään kokemuksellisen oppimisen perustajana, josta myöhemmät 
oppimisen tutkijat Moreno, Kolb ja Mezirow ovat saaneet vaikutteita. (ks. Öystilä 2003, 27)  
96 Usko, että kaikki aito kasvatus syntyy kokemuksen kautta, ei tarkoita sitä, että kaikki kokemukset olisivat 
aidosti ja samalla tavalla kasvattavia. Kaikki sellaiset kokemukset ovat väärinkasvattavia, jotka estävät seuraa-
 110 
liityntä sotilaspedagogiseen tutkimukseen. Pekkarinen (2014, 189) tuo esille, kuinka 
sotilaspedagogiikka on kytkeytynyt vahvasti teorian ja käytännön (ks. Toiskallio 
2009b) välisen kuilun ylittämiseen painottaen pragmatismia filosofisena perustana. 
Pekkarisen (2014, 196) mukaan pragmatistisen sotilaspedagogisen tutkimuksen tulisi 
kohdistua Deweyn reflektiivisen oppimisen mallin konkreettisiin toimintakäytäntöi-
hin ja tapoihin sekä niiden kehittämiseen97.  
 
Kehkeytyvässä formaalissa teoriassa korostuu yksilöllinen ja yhteinen ymmärrys toi-
minnasta, jota tulisi toteuttaa, ja siitä kuinka jokaisen yhteisön jäsenen tulisi toimia. 
Työskentely tarvitsee tulevaisuuden ja päämäärien kirkastamista (ks. Rajakaltio 2011, 
78), jotka ohjaavat yksilöä ja yhteisöä reflektoimaan ja jakamaan yhteistä ymmärrys-
tään kasvun suuntaamiseksi. Voidaan kysyä, kuinka kokemus98 voidaan hyödyntää 
myönteisellä tavalla kasvun osana. Eikö juuri dialogisesti tapahtuva kokemusten vas-
tavuoroinen jakaminen ole osaltaan toiminto, joka parhaimmillaan ohjaa työskente-
lyä eteenpäin yhteisten kasvutavoitteiden suuntaan? Avartumisen substantiivinen 
teoria tuo esille sen yhteisössä vallitsevan potentiaalin ja mahdollisuuden, joka kan-
nattaa hyödyntää yhteisön kasvusta huolehdittaessa (ks. kuva 18).  
 
Andragogiseen99 ajatteluun liittyvää aikuisen oppijan kokemuksen merkitystä koros-
taa Lindeman kirjoittaessaan: ”Experience is the adult learner´s living textbook” 
(1926, 9-10). Lindeman haluaa tällä ilmaisulla tuoda esiin aikuisen ihmisen kokemuk-
set elävästä elämästä, joita reflektoimalla se voi toimia yksilön kasvun alustana ja 
”peilipintana”. Kokemusta tulisi tutkia reflektiivisesti (ks. Mezirow 1991) ja käsitellä 
sosiaalisessa dialogissa (ks. Revans 1982; Malinen 2000) pienryhmissä. Aikuinen op-
pija ja toimija haluaa tietää, miksi hän opiskelee jotakin. Sen ymmärtämisen jälkeen 
voi syntyä itseohjautuvaa toimintaa itsekasvun edistämiseksi (ks. Knowles 1980). 
                                                                                                                                               
van kokemuksen syntymisen ja voivat rajoittaa mahdollisuutta hankkia rikkaampia kokemuksia tulevaisuudes-
sa. (Öystilä 2003, 32) 
97 Tässä tutkimuksessa esitettyjen havaintojen ja johtopäätösten kautta tälle on sijansa, sillä Deweyn (1933) 
peräänkuuluttama kokeellistaminen voisi tapahtua (ellei jopa tapahdukin, kun vain tiedostamme) suoraan 
arkipäivän toimissa työyhteisössä. Deweyllä reflektiivisen oppimisen lähtökohtana ei ole pelkästään kokemus, 
vaan totunnaisten toimintatapojen murtumisesta johtuvan ongelmatilanteen ratkaiseminen kokeellisella toi-
minnalla. Integroivana perusteena on elämäntoiminta ja oppiminen, jota tarvitaan ongelmien ratkaisemiseksi. 
(ks. Miettinen 1998, 87; Öystilä 2003, 31) 
98 Kokemuksellisen oppimisen tunnetuin teoria lienee David Kolbin ”Experiental learning”-teoksessa kuvattu 
esitys taustallaan John Dewey, Kurt Lewin ja Jean Piaget, toteaa Miettinen (1998). Hänen mukaansa Kolbin 
tulkinta Deweystä on kuitenkin harhaanjohtava ja Kolbin eklektinen metodi ja malli kokemusoppimisesta on 
ongelmallinen. Miettisen (1998, 94) mukaan Kolb puhuu kokemuksellisesta (experiental) oppimisesta ja De-
wey kokeellisesta toiminnasta ja ajattelusta (experimental), jotka ovat teoreettisesti etäällä toisistaan. Miettinen 
(1998) korostaa Deweyn (1933; How the think) esiin tuomaa näkökulmaa, kuinka ”kokemus voidaan tulkita 
merkitsevän joko kokemusperäistä (empiiristä) tai kokeellista (experimental) suhtautumistapaa. Kokemus ei 
ole jäykkä ja suljettu ilmiö; se on elävä ja siksi kehittyvä. Kun sitä hallitsee menneisyys, tapa ja rutiini, se on 
vastakkainen järkevälle ja harkitulle.” Empiirinen tieto toimii arkipäivän tilanteissa, mutta empiiriseen ajatte-
luun liittyy Deweyn mukaan kolme heikkoutta: 1. mahdollisuus vääriin tulkintoihin ja käsityksiin, 2. se on 
avuton muutoksen ja uuden synnyn kohtaamisessa ja ymmärtämisessä ja 3. empiirinen kokemus johtaa henki-
seen pysähtyneisyyteen. (Miettinen 1998; Mäkinen 2006; Peltoniemi 2007)  
99 Andragogisen käsitteen esitti ensimmäisen kerran Alexander Kapp (1833), jonka jälkeen ajattelua ovat vie-
neet eteenpäin muun muassa Pohjois-Amerikassa Eduard Lindeman (1885-1953) ja Malcom Knowles (1913-
1997), Kaakkois-Euroopassa Susan M. Savicevic ja Pohjoismaissa Nikolaj Frederik Severin Grundtvig (1783-
1872). 
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Aikuiskasvatus on lähes aina itsekasvatusta (Salomaan 1950, 21). Andragogisessa 
ajattelussa aikuisen oppijan rooli on hänen kokemustaan arvostava ja hyödyntävä. 
Aikuinen oppija perehtyy sellaiseen teoriaan, mitä kokemuksensa perusteella tuntee 
tarvitsevansa ja oppimisorientaationa on hankkia oppimisprosessin kautta sellaista 
kompetenssia, jonka taidoilla voidaan valmistautua kohtaamaan tulevaisuus (Know-
les 1980, 44). “There is no effective knowing without also the capacity to do. To 
know is to be able to do”, toteaa Revans (1982), joka Action Learning100 -käsitteen 
luojana korostaa oppimisen toiminnallista ja sosiaalista luonnetta. Tutkimuksen ai-
neistoteoria on syntynyt opiskelijoiden valintojen ja kokemuksen perusteella, joita he 
ovat valinneet opiskeltavakseen ja reflektionsa kohteeksi suhteessa tulevaisuudessa 
tarvitsemaansa osaamiseen - itsekasvatuksensa tueksi. Voidaan arvioida, että he ovat 
kokeneet merkityksellisinä hankkia sellaista osaamista, jota he kokevat tarvitsevan-
sa.101 Samalla he ovat yhdessä rakentaneet sellaista sosiaalista pääomaa, joka on osal-
taan ollut tarjoamassa kasvuaineksia ja reflektiivistä peilipintaa koko opiskelijaryh-
män ajattelun avartamiseksi. 
 
Tämän teoreettisen tarkastelun yhteydessä voidaan pysähtyä pohtimaan, tulisiko työ-
yhteisön jäsenillä olla sama auttamisen ja huolehtimisen tehtävä, jossa jokainen on 
itse kasvattajana myös kasvatettava. Näin myös tutkivan oppimisen ja kokemuksen 
tutkimisen äärellä toimiessa jokainen toimija on tasavertainen oppija, kuten tutki-
musta harjoittava opettaja (ks. Kansanen 2008, 167). Knowles (1980, 55-56) mukaan 
oppiminen on sisäinen prosessi, joka ohjaa aikuisia opiskelijoita, harjoittaen heidän 
koko olemuksensa (henkinen, emotionaalinen ja fysiologinen) toimintaa. Kyse on 
siis kokonaisvaltaisesti ajatellen toimintakyvyn eri osa-alueita kehittävästä prosessis-
ta. Oppiminen on elinikäinen prosessi ja sen kautta hankitaan itseohjautuvan oppi-
misen taitoja (Knowles 1980, 29).  
 
5.3.2 Itsekasvatuksen ja toimintakyvyn teoriavertailua 
Teoriavertailun saatteeksi 
Kehkeytyvän formaalin teorian varsinaiseksi ytimeksi muotoutui yksilön avartumisen 
avulla tapahtuva itsekasvatuksesta ja toimintakyvystä huolehtiminen. Vertailuteorioi-
den valitsemiseen vaikuttivat aineistolähtöiset ilmiöt, jotka edellyttävät tarkempaa 
perehtymistä niitä selittäviin ja kritisoiviin teoreettisiin perusteisiin. Sotilaspedagogii-
kassa keskeisesti läsnä oleva toimintakyvyn teoria on ollut tarkasteluissani työ- ja 
tutkimustehtävien kautta jo vuosien ajan, mutta itsekasvatuksen teoria on ollut mi-
nulle vieras. Itsekasvatuksen (Hollo 1931) teoria juontuu 1900-luvun eurooppalaises-
                                                 
100 Revansin (1982) toiminnallisen oppimisen keskiössä on käytäntö ja koulutuksen johtaminen. Se on tarkoi-
tettu lähestymistavaksi johtamisen ongelmiin ja kehittämiseen, ei niinkään kasvatukselliseksi välineeksi. (Mali-
nen 2000, 19) 
101 Uljens 2015a, 27-28 muistuttaa artikkelissaan Platonin kuvaamaa tiedon etsimisen merkitystä: ”…edellytys 
tiedon saavuttamiseksi on saada tietoa. Meidän on päästävä tietämykseen tiedon etsimiseksi”. On siis ohjatta-
va yksilöä tunnistamaan olemassa oleva tietämyksensä ja osaamisensa, jonka kautta hänellä on mahdollisuus 
edelleen lisätä tietämystään ja osaamistaan. 
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ta Suomesta, jonne myös sotilaspedagogiikan juuret ulottuvat (ks. Anttila 1926; 
Kuuskoski 1930). Aikuiskasvatukseen (ks. Salomaa 1950, 21) liittyvän itsekasvatuk-
sen historiallista kehittymistä ovat tarkastelleet väitöstutkimuksissaan muun muassa 
Sivonen (2006) ja Taneli (2012). Sotilaspedagogiikan teoreettinen kytkeytyminen 
osaksi 1930-luvun keskustelua kasvusta ja kasvatuksesta tarjoaa mielestäni mahdolli-
suuden tarkastella tässä tutkimuksessa tuotettua aineistoteoriaa. Sotilaspedagogiikan 
keskeinen toimintakyvyn käsite on kehittynyt Suomessa 2000-luvulla erityisesti Jar-
mo Toiskallion, Juha Mäkisen, Veli-Matti Värrin sekä Arto Mutasen toimesta, joiden 
ohjauksessa useat sotilaspedagogiikan jatko-opiskelijat ovat saaneet vaikutteita artik-
keleiden ja tutkimuksen kirjoittamiseen.102  
 
Sotilaan asema on määritetty tuoreessa Yleisessä palvelusohjesäännössä103, jonka 
mukaan ”Ammattisotilaan tulee ylläpitää virkatehtäviensä edellyttämiä sotilaan pe-
rustaitoja ja kuntoa… Sotilaan on pyrittävä parhaansa mukaan omaksumaan koulu-
tuksessa opitut tiedot ja taidot sekä asevelvollisuuslaissa tarkoitetussa palveluksessa 
ylläpitämään osaamistaan ja toimintakykyään”. (Pääesikunta 2016, 8) Kyse on siis 
myös itsetulkinnasta (ks. Mäkinen 2011, 84), itseohjautuvuudesta, itsensä johtamises-
ta (ks. Pääesikunta 2012, 17) sekä toimintakyvyn (ks. Pääesikunta 2012, 31) ja identi-
teetin elinikäisestä työstämisestä (ks. Pääesikunta 2012, 36) eli itsekasvatuksesta (ks. 
Mäkinen 2016, 250). Eettisyyden tavoittelu vaatii kurinalaisuutta ja ponnistelua sekä 
kasvatusta että vastuunottoa omasta kasvusta, siis itsekasvusta (Värri & Ropo 2010, 
127; Pääesikunta 2012, 36). Kuten edellä on kuvattu, tämä sisältää tiedot ja taidot 
sekä yksilöllisen sotilaan toimintakyvyn (action competence) kaikki osa-alueet (fyysi-
nen, psyykkinen, sosiaalinen, eettinen), joita hyödynnetään käytännöllisellä tavalla 
erilaisissa työ- ja palvelustehtävissä (sekä muutoinkin elämässä). Aineistoteoria tuo 
esiin näitä elementtejä, joita tarvitaan sekä sotilas- että siviiliympäristöissä tapahtu-
vissa toimissa. Tässä voitaneen nähdä yhteneväisyyksiä myös sotilaskasvatuksen ja 
kansalaiskasvatuksen välillä, jota on käsitelty seminaareissa muun muassa Mäkisen 
johdolla (ks. Rentola 2014, 130). 
 
Värri (2016, 74) korostaa, miten kasvatuksen ihanteet ja päämäärät omaksutaan ja 
asetetaan toimintaa suuntaaviksi ohjenuoriksi, kun pyritään ymmärtämään kasvatuk-
sen maailmaa ja kasvatettavan moraali-identiteetin lähtökohtia. Kasvatus hyvään 
pakottaa meidät pohtimaan hyvyyden luonnetta ja siten kasvatuksen perimmäistä 
päämäärää, toteaa Mutanen kumppaneineen (2016, 76). Värri (2016, 74) kirjoittaa 
kasvavan ihmisen ainutlaatuisesta kokemusmaailmasta ja subjektiivisen maailmanku-
van rakentumisesta hänen ruumiillisessa tajunnassaan, jossa jokaisen yksilön reviiri 
on hänen henkilökohtaisen identiteetin muotoutumisen subjektiivinen aikahorisontti 
ja kuinka kasvatuksen ihanteet toteutuvat aina kasvatettavan omassa elämismaail-
                                                 
102 Tässä viitataan erityisesti Mäkisen johdolla pidettyihin Anjala-seminaareihin (Rentola 2014a). 
103 Yleisen palvelusohjesäännön tarkoituksena on luoda yhtenäiset käyttäytymis- ja toimintamallit Puolustus-
voimien sotilashenkilöstölle rakentuen suomalaisille sotilasperinteille ja tukien puolustusvoimien arvopohjaa. 
(Pääesikunta 2016, 7) 
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massa omalla tavallaan. Identiteetin työstäminen on parhaimmillaan lähes elinikäinen 
prosessi (Mäkinen 2011, 84). Kasvatettavan kasvun aika on aina kasvattajalle avoin 
mahdollisuus, joka pitää hyväksyä pyrittäessä kasvatuksen päämääriin, kasvatettavan 
itsenäistymiseen ja vastuuseen kasvamiseen (Värri 2016, 74). Jokainen toimija (kas-
vattaja) on samalla kasvatettava (ks. Hollo 1931, 12), joka edellyttää autonomisuutta 
ja vastuuta omasta itsekasvustaan. Salomaan (1950, 20) mukaan kasvatuksen tärkein 
muoto on itsekasvatus. Aikuisten kasvatus on pääasiallisesti itsekasvatusta eli pyrki-
mystä oman itsensä kehittämiseen, jatkaa Salomaa (1950, 21). Itsekasvatuksessa yksi-
lön ainutlaatuinen kokemuksellisuus korostuu ja hänen subjektiivisen ajattelunsa 
avartumisella ja sen vastavuoroisella jakamisella luodaan samalla yhteisöllistä ymmär-
rystä ja sosiaalista pääomaa. 
 
Tutkimuksessa muodostettu kehkeytyvä formaali teoria korostaa yhteisössä tarvitta-
van päämäärätietoisuuden merkitystä, jotta yksilöllinen (ja myös yhteisöllinen) kasvu 
voi suuntautua (ks. Rajakaltio 2011, 78) sen mukaisesti. Kyse on toimintaympäristön 
muutosten tunnistamisesta ja analysoimisesta sekä niiden kautta kasvutarpeiden 
määrittelemisestä ja toteuttamisesta. Värri (2016, 75) toteaa, kuinka kasvatusyhtei-
söiden ja -instituutioiden tehtävien mukaiset tulevaisuusorientaatiot sekä sosialisaa-
tio- ja kasvutavoitteet saavat merkityksensä tulevaisuuden päämääristä104. Ei siis ole 
yhdentekevää, millainen päämäärätietoinen ja kasvatuksellinen tuki yhteisössä tarjo-
taan yksilön itsekasvatukselle. Kriittisen kasvatusfilosofian on luotava mahdollisuuk-
sia toisin katsomiselle ja tekemiselle, mikä voidaan saavuttaa jokaisen eettistä toimin-
takykyä kehittämällä (Värri 2016, 78). Värri viittaa tässä erityisesti Toiskallion (2009c, 
48) kuvaamaan kykyyn toimia, missä perustana on fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja 
eettisen osa-alueen holistinen ja jakamaton kokonaisuus, joka tarvitsee kehittyäkseen 
kasvatusta (sisältäen sosiaalisen ja yksilöllisen suhteen).  
 
Tässä yhteydessä onkin kysyttävä, millaisia asioita eri organisaatioissa arvostetaan. 
Aineistoteoria tuo esille, kuinka kasvusta huolehtimiseen liittyviä valmiuksia ei synny 
kaikissa ”urapolkujen” tehtävissä, vaan niiden osalta tulisi tehdä toimenpiteitä esi-
merkiksi itsekasvatuksen ja kouluttautumisen avulla. Värri & Ropo (2010, 133) mu-
kaan identiteetillä on toiminnan kannalta merkitystä sen vuoksi, että se osaltaan mää-
rittää asemoitumistamme toimintaa vaativissa tilanteissa (ks. Toiskallion kuvaama 
fronesis). Värri & Ropo (2010, 134) muistuttaa (ks. Lave & Wenger 1991) siitä, 
kuinka yksilön osallisuus ja sosiaalinen asema eri yhteisöissä riippuu osaltaan hänen 
toimintakyvystään suhteessa kyseisen organisaation arvostamaan tai edellyttämään 
toimintaan. Mitä paremmin osaa ja hallitsee toiminnan, sitä keskeisimpiin toimija-
rooleihin yhteisössä on mahdollista päästä (ks. Värri & Ropo 2010, 134). Mielestäni 
kyse on, ainakin osittain, yksilöllisestä toimintakyvystä ja sen kehittämisestä itsekas-
vatuksen ja kasvusta huolehtimisen avulla.  
                                                 
104 Värrin (2016, 76) mukaan sosiaalisen ajallisuuden luonne on projektiivinen (millä ehdoilla nykyhetken 
ratkaisut heijastuvat kasvatettavan tulevaisuuteen) ja teleologinen (kasvatustoimintaa suuntaavat kasvatusinsti-
tuutioiden tiedostetut ja tiedostamattomat ihanteet ja päämäärät). 
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Itsekasvatuksella toimintakykyä 
Tutkimuksessa muodostetun kehkeytyvän formaalin teorian aineistoa analysoitaessa 
tulee esille toimintakykyisen yksilön kasvun mahdollistaminen. Kyse on ennen kaik-
kea yksilön itsekasvusta ja itsekasvatuksesta, minkä eräänä mahdollistajana on oman 
kokemuksellisen toiminnan reflektointi. Tutkimuksen aineistoteorian integraatio-
osuudessa ei syvennytä reflektioon ja reflektiivisyyteen syvällisemmin, vaan pitäydy-
tään ajattelussa, että yksilön kokemusten ja toiminnan reflektoinnilla on yhteys (tie-
toisuuden lisääntymisen kautta) itseohjautuvuuden kautta itsekasvatukseen.  
 
Pohdittaessa aikuisten ihmisten kokemuksellisuutta osana yhteisöllistä ja yksilöllistä 
kasvua huomataan yhteyttä Deweyn (1938) ajatteluun. Yhteisössä vallitseva koke-
muksellisuus liittyy usein erilaisten asioiden (kulttuuri, perinteet, arvot, tavoitteet, 
päämäärät) ymmärtämiseen sekä tunnistettujen käytännön epäkohtien ja ongelmien 
korjaamiseen, joiden osalta voitaisiin reflektiivisesti yhteisöllisesti työskennellen (ks. 
Haaraoja 1998; Toiskallio 2009c, 58; Malinen 2000, 20) ja kokemuksia jakamalla 
luoda käytännön ratkaisuja työskentelyn kehittämiseen ja yhteisölliseen kasvuun105. 
Aineistoteoria korostaa yhteisön jokaisen yksilön osalta integroitua ja käytäntöön asti 
vietyä asioiden tutkimista, itsekasvatusta ja toimintojen harjoittelua, jotka osaltaan 
ovat asioiden kokeellistamista ja viemistä käytäntöön106 ”käytännöllisesti viisaalla 
tavalla” (ks. Toiskallio 2009b, 61; Wilenius 1987, 9). Olennaista on fronesis107, jossa 
on kyse siitä, kuinka minä kokevana subjektina olen osallisena tilanteissa ja kuinka 
juuri minun tulisi toimia, jotta toimisin oikein ja hyvin. Käytännöllinen viisaus on 
erottamattomasti osa identiteettiämme ja luonnettamme. Vaikka Toiskallion (2009b, 
64) kuvaama käytännöllinen viisaus voi perustua vain kasvatukseemme, kulttuu-
riimme ja (yhteisölliseen) kokemukseen, se on syvimmillään subjektiivista eivätkä 
siihen riitä tai päde mitkään valmiit ohjeet tai mallit. Yksilö tarvitsee itsekasvatusta ja 
”sisäistä paloa herättelevää” innostavaa kannustusta, kasvusta huolehtimista ja sen 
ohjaamista, jotta hänen toimintakykynsä saisi kehittyä itseohjautuvasti koko eliniän 
ajan yksilöllisesti tunnistettujen tarpeiden mukaisesti. 
 
Kasvatusta tutkittaessa kuuluvat peruskäsityksiin olettamukset (Toiskallio 1985, 13; 
Mäkinen 2011, 84) siitä, mitä ihminen on, mitä hänen tulisi olla ja kuinka häntä voi-
daan kehittää. Mäkinen (2006; 2009b, 117) kysyy hermeneuttisen sotilaspedagogisen 
viitekehyksen esittelyn yhteydessä, kuinka ohjata sotilaiden kasvua ja oppimista (ks. 
                                                 
105 Tässä on liittymäpinta myös tutkimuksen alussa esitettyyn tarkasteluun opettajan toiminnasta, jossa Kansa-
sen (2008, 167) mukaan opettaja ei ole vain tutkija (researcher), vaan harjoittava tutkija (practitioner resear-
cher). 
106 Sotilaspedagogiikan olennainen ongelma kuitenkin on, mitä itse asiassa on käytäntö. Se ei ole sama asia 
kuin vallitsevat rutiinit (käytänteet) esimerkiksi sotilaskoulutusta antavissa yksiköissä tai kriisinhallinnan eri 
toimialueilla. Käytäntö on ihmisen eksistentiaalinen ja praktinen suhde ympäristöönsä, kontekstiinsa ja situaa-
tioonsa eli koettuun tilanteeseensa. Parhaimmillaan käytänteet ja rutiinit ovat kokemuksiin ja niiden jatkuvaan 
kriittiseen arviointiin perustuvia tottumuksia tuosta suhteesta. (Toiskallio 2009c, 61). 
107 Toiskallion (2009c, 63) mukaan fronesis viittaa tässä tapauksessa erityisesti kykyyn tehdä ratkaisuja ja pää-
töksiä käytännön vaihtelevissa tilanteissa, tilanteiden erityispiirteet huomioiden. Se eroaa olennaisesti teoreetti-
sesta viisaudesta eli yleisten periaatteiden tuntemisesta ja yksittäisten ilmiöiden sovittamista niihin. Käytännön 
sotilaskasvatukseen tästä seuraa huomattavan suuri haaste. 
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Wilenius 1987, 9: kasvun ohjauksen ja hallinnon suhde). Toiskallion (2008, 125) mu-
kaan sotilaspedagogiikassa olleet tieteelliset piirteet 1920-luvulla, mikäli niitä tuolloin 
oli, heijastelivat Hollon antipositivistista kasvatuksen teoriaa. Saksan kielen käsite 
”bildung108” oli varsin keskeinen eurooppalaisen humanismin sivistysteorian perin-
teessä (ks. Toiskallio 2009c, 69). Suomessa Snellmanin vaikutusta oli itsetietoisuu-
den109 liittäminen asevelvollisuuteen ja armeijan olemus sivistyslaitoksena (Toiskallio 
2008, 126). Yksilön on itse saavutettava henkinen kehityksensä omin ponnistuksin, 
hänen on jatkuvasti taisteltava itsestään, muovailtava ja toteutettava itseään. ”Koko 
ihmisen elämä on kasvatusta, itsekasvatusta ja uuden oppimista” (Salomaa 1950, 6; 
Sivonen 2006, 87.) Edellytyksinä tälle itsekasvatukselle ovat motivaatio ja itsensä 
löytäminen (Salomaa 1950, 91–92; Sivonen 2006, 87) sekä toisaalta myös vastavuo-
roisuus.110 Yksilön itsetuntemuksen ja identiteetin (ks. Mäkinen 2010b) merkitys 
korostuu, koska toiminta osana vuorovaikutteisia ryhmiä edellyttää yksilöllisiä taitoja 
ja kykyä ajatella, siis toimintakykyä.  
 
Itsetuntemus on itsekasvatuksen lähtökohta (ks. Paakkola 2016, 35-41; itsetuntemus 
ja Dostojevskin kuvaama tiedostava ihminen sekä Wilenius 1987, 10; itsesäätely ja 
kasvatustyön itsehallinto). Syvennyttäessä ihmisen sisäiseen mielen maisemaan siellä 
olevien ilmiöiden tuntemisessa teoreettinen tietämys jää usein etäiseksi ja vaikutta-
mattomaksi. Metodisesti olennaista on tiedon praktisuus, sen kokemuksellisuus ja 
prosessoituminen eläväksi käytännöksi, toteaa Paakkola (2016, 40). Aristoteleen (Juti 
2013, 66) havaintotieto ei koostunut pelkästään yksittäisiä asioita koskevista aisti-
muksista, vaan se edellytti aistimusten lisäksi myös muistia ja kokemusta. Hollon 
(1931, 12) mukaan itsekasvatuksessa sekä kasvatettava että kasvattaja sisältyvät sa-
maan yksilöön. Kasvatus vaikuttaa kasvatuksellisena organismina, yhdessä kasvami-
sena (Hollo 1959; Viljanen 1973, 82). Hollo korostaa, ettei mitään jyrkkää eroa kui-
tenkaan tarvitse tehdä itsekasvatuksen ja muun kasvatuksen välille, koska kasvatus 
on tavallaan aina itsekasvatusta (Taneli 2012, 89). Tutkivan oppimisen ja kokemuk-
sen tutkimisen äärellä toimiessa jokainen toimija on tasavertainen oppija, kuten tut-
kimusta harjoittava opettaja (ks. Kansanen 2008, 167) tai uusia mahdollisuuksia löy-
tävä nuori tutkija (ks. Kuhn 1994, 154 ), joka voi tunnistaa kokemuksensa (ks. Pert-
tula 2009, 128; 2011, 144 & 2014, 85) avulla uusia näkökulmia ymmärtää olemassa 
olevia ilmiöitä.  
 
  
                                                 
108 Sanalla ”bildung” on kaksoismerkitys, se voi tarkoittaa sivistystä (Huttunen 2011, 41) ja itsekasvua (Sivo-
nen 2006, 201; Koski 1995, 203). 
109 Tahto oli 1920-luvun sotilaspedagogiikassa ”itsetoiminnan” ydin. Toimintakyky tiivistyi persoonalliseksi 
tahdoksi, jota tuli edistää kasvatuksella; koulutuksella puolestaan luotiin ja harjaannutettiin suorituskyvyn 
edellyttämiä taitoja. (Toiskallio 2009b, 63). 
110 Snellmanin tarkoittama Bildung-käsitteen sivistys on refleksiivistä; siinä on kysymys yksilön vastavuoroises-
ta suhteesta kulloinkin olemassa olevan hengen (ts. käytäntöjen ja uskomusten) kanssa. Henki ylipäätään voi 
kehittyä vain yksilöiden toiminnan ja toimintakykyisyyden kautta. Siinä mielessä Bildung-käsitteeseen kohdis-
tettu kritiikki sen oletetusta objektivismista on hyödyllistä, että se pakottaa pohtimaan kaikelle pedagogiikalle 
ikuisesti perustavaa kysymystä yksilön ja yhteisön suhteesta (Toiskallio 20091, 27-28). 
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Ihminen näkee sisäisestä olemuksestaan vain osan. Omia kasvoja ei näy muuten kuin 
kuvastimessa (Hollo 1931, 15). Aineistoteoria korostaa yhteisössä ja ryhmässä tapah-
tuvaa ajatuksien ja kokemuksien peilausta. Wileniuksen (1987, 16) mukaan kasvatet-
tavan tulee olla tietoinen kasvutapahtumasta, sen tarkoituksista ja ehdoista, johon 
liittyy kasvun myötä syvenevä itsetietoisuus. Itsetuntemuksen111 kehittäminen tarvit-
see ympärilleen vuorovaikutuksen, dialogin, suhteen toisiin ihmisiin (Hollo 1931, 
44), jonka avulla itsetuntemusta (ks. Hollo 1931, 17) ja vuorovaikutusta sekä omien 
ajatusten ja kokemusten peilausta (ks. Hollo 1931, 14) voi tapahtua. Lindeman 
(1926, 47-61) korostaa yksilön itsensä ohjaamisen ja itseilmaisun (self-expression) 
oppimisen tärkeyttä. Peilauksen avulla voi oppia Sokrateen tavoin tuntemaan itseään 
- saamaan ajatuksilleen vastiketta ja kehittämään niitä edelleen. Hollo (1931, 26) ko-
rostaa toisten kuuntelemisen ja katselemisen merkitystä, minkä avulla voimme entis-
tä paremmin oppia ja ymmärtää toinen toistamme kotoisessa olo- eli ilmapiirissä 
(Hollo 1931, 45). Puhuessaan ihminen paljastaa henkiset kasvonsa (Hollo 1931, 44). 
Aikuinen oppija omaa kokemuksen ja omaehtoisen kasvuprosessin. Hänen tulisikin 
itsekasvatuksen kehittymisen vuoksi jakaa ajatuksia ja kokemuksia erilaisten toimi-
joiden kanssa (ks. Hollo 1931, 47). Ohjaajan tehtävänä on luottaa yksilössä piilevään 
kasvuvoimaan. Näin tapahtui myös väitöstutkimuksen opiskelijaryhmien kanssa, 
jossa opiskelijoiden ajattelu ja henkilökohtainen kasvu sai olla omaehtoista ja vapaa-
ta, Holloa (1931, 16) mukaillen ”omaehtoista kehkeytymistä112”.  
 
Kehkeytyvä formaali teoria korostaa itsekasvatukseen liittyen yksilön kykyä kyseen-
alaistaa ja tutkia omaa toimintaansa ja kokemustaan. Kokemusten ja ajatusten pei-
laamisen avulla voi yksilön ajattelussa tapahtua avartumista. Avartumisen jälkeen 
hänelle voi syntyä sisäinen oivallus ympäröivän maailman ja oman kokemusmaail-
man välisestä tilanteesta sekä sen kautta omaehtoinen tarve, halu ja kyky käytännön 
toiminnassa (ks. Hollo 1931, 9) kasvattaa itseään. Itsensä kehittämisen välttämätön 
edellytys on totuudellisuus eli sisäinen rehellisyys (Wilenius 2003, 112). Taneli (2012, 
87) ja Wilenius (1987, 23) korostavat Hollon ilmaisua sanasta ”kasvaa”, joka merkit-
see samaa kuin ”saattaa kasvamaan” eli kasvattamisessa on kyse kasvamaan saatta-
misesta (ks. paidea). Puhuttaessa itsekasvatuksesta voimme pohtia, millaisilla keinoil-
la itsensä kasvamaan saattaminen voi tapahtua. Wilenius (1987, 16 ja 25) viittaa yksi-
lölliseen (Wilenius 1978, 71) ja puhtaaseen (Wilenius 1978, 79) itsetietoisuuteen sekä 
itsesäätelyyn. Oman toiminnan tarkasteleminen on mahdollista peilaamisen avulla 
tapahtuvasta tietoisuuden lisääntymisestä, minkä kautta voi syntyä toiminnan sääte-
lyä ja kehittämistä - jolloin kasvatuksen tilalle tuleekin itsekasvatus (ks. Wilenius 
1978, 79). Voidaan puhua jossain määrin jopa itsensä johtamisesta, koska kyse on 
mitä suurimmissa määrin sivistämisestä (ks. Komulainen & Rajakaltio 2017, 242). 
                                                 
111 Hollo (1931, 17) kuvailee, kuinka Sokrates hankki itsetuntemusta ennen kaikkea toisista ihmisistä. Sokrates 
oppi olemalla vuorovaikutuksessa toisten kanssa siten, että näki olemuksensa heijastuvan toisista eri tavoin, ja 
näin oppi itsestään. 
112 Hollo (1931, 49) kuvailee, miten itse kirjoittaminen muovaa alkuperäisiä ajatuksia. Tämä kokemusten pei-
laaminen, ajatusten vaihtaminen ja kuunteleminen jäsentyy ilmaisuksi kirjoitusprosessin avulla myös tämän 
tutkimusaineiston sisältämien aikuisopiskelijoiden kasvu- ja oppimisprosessien aikana. 
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Itsesäätely perustuu Wileniuksen (1987, 25) mukaan oleellisesti tekijän tietoon vallit-
sevasta tilanteesta (ks. tehtävän kirkastaminen) ja kokemukseen omasta toiminnas-
taan johtaen samalla jatkuvaan (ja elinikäiseen) päämäärän uudelleen muovaamiseen.  
 
Kasvatuksen alueelle ei pitäisi tuoda mitään sellaista, mikä välineellistää ihmistä ja 
juuri sen vuoksi kasvattajan ja kasvatettavan dialogi on tärkeämpää kuin muut ope-
tusmuodot tai -välineet. (Taneli 2012, 88-89 & 119). Eikö siis kasvusta ja itsekasva-
tuksesta huolehtimisessa ole kyse siitä, että yksilön tulisi päästä käymään dialogia 
ajatuksiensa ilmaisemiseksi ja selkiyttämiseksi? Siis siitä, kuinka yksilö voi peilata ajat-
teluaan ja kokemuksiaan dialogissa muihin ihmisiin, teorioihin, kokemuksiin - saaden 
tuon peilauksen avulla mahdollisuuden vaihtaa sosiaalista pääomaa sekä avartaa ajat-
teluaan itsensä kasvattamiseksi. Tämä ilmenee myös tutkijan kasvupolulla. 
Myös tutkijana, omalla polullani käyskennellen, tarvitsen kohtaamisia. 
Tarvitsen dialogia toisen kanssa, jotta ajatukseni voisivat peilautua ja 
vastavuoroisuuden kautta avartua. Itsekasvatuksesta on huolehdittava, sille on 
annettava mahdollisuus, siksi tarvitaan myös kohtaamiset. (Memo 25.12.2016)  
Kasvatus on elämänikäinen prosessi (Wilenius 1987, 16). Elämä voidaan nähdä 
myös ihmistymisen kouluna (Wilenius 2003, 126). Koska ihmisen elinympäristö on 
samalla hänen kasvuympäristönsä, kaikki tähän elinympäristöön liittyvä suunnittelu 
on myös kasvatusprosessin suunnittelemista, toteaa Viljanen (1973, 49). Wileniuksen 
(1987, 23) mukaan kasvatustoiminnan ensimmäinen edellytys on tieto kasvatuksen 
päämääristä (ks. aikaisemmin kasvusta huolehtimisen teorian käsite ”kirkastami-
nen”). Aikuisen ihmisen kasvuun ja oppimiseen liittyen tulisikin oivaltaa hänen koko 
kokemuksensa ja toimintansa erilaissa elin-, kasvu- ja toimintaympäristöissä, joiden 
kautta hän on kasvanut ja kasvaa edelleen. Wileniuksen (1987, 23) mukaan kasvun 
toinen edellytys on tieto kasvutilasta ja -tilanteesta. Kyse on ”hoksaamisesta”, kyvys-
tä nähdä ympärillä olevat virikkeet ja mahdollisuudet, jotka mahdollistavat itsekas-
vun ja itsensä kehittämisen. Itsekasvattaja on Hollon mukaan siitä erityisessä ase-
massa, että hän voi tarkastella ja ohjata kasvatettavaansa aina ja kaikkialla, toteaa Ta-
neli (2012, 89). Itsekasvatus ei ole tiettyyn aikaan tai paikkaan sidottua, vaan sen to-
teuttaminen on kasvattajasta kiinni. Tähän viittaa Wilenius (1987, 24) kirjoittaessaan 
kasvun kolmantena edellytyksenä olevasta kasvatusmenetelmän tietoisuudesta, johon 
liittyy kasvatuksen aikana tapahtuva itsetuntemuksen lisääntyminen kasvattajan op-
piessa tuntemaan kasvatettavaa. Se edellyttää omaehtoisessa itsekasvatuksessa itsensä 
tarkkailua ja oman toiminnan reflektointia toimintakykynsä kehittämiseksi113.  
  
                                                 
113 Toiskallion (2009, 31) mukaan sotilaspedagogiikan varhaisvaiheessa kasvatuksella tähdättiin hengen luomi-
seen, kun koulutus rajoittui käytännöllisten taitojen harjaannuttamiseen. Varhaisen sotilaspedagogiikan ajatus 
armeijan hengestä tarkoittanee ”henkevää kurinalaisuutta” siinä mielessä, että yksilö oivaltaa palvelevansa 
jotakin yleisempää kuin vain omia mielihalujaan. Sivistysteoreettisesti tässä on ratkaisevan tärkeätä ymmärtää, 
ettei kyse ole pakottavasta alistamisesta, vaan omaehtoisesta itsekasvatuksesta, oman toimintakyvyn alati haas-
tavasta kehittämisestä.  
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Itsekasvatuksen käsitteeseen liittyy Hollon (1931, 41) mukaan teossa ja toiminnassa 
ilmenevä elämisen taidon periaate.114 Hollon (1931, 23) mukaan ruumiillinen kasva-
tus (ks. Toiskallion kuvaama toimintakyky) osoittautuu tärkeäksi itsekasvatustehtä-
väksi, jonka avulla voidaan tukea ja edistää sisäisen olemuksen viljelyä. Hollo (1931, 
23) korostaa ensimmäisenä asiana terveyden edistämisen velvollisuutta ja kohtuulli-
suuteen pyrkimistä. Toisena asiana hän korostaa kunnon (sisältäen fyysisen osa-
alueen lisäksi sielullisten toimintojen, tarmon ja ryhdikkyyden) kehittämistä viitaten 
”hyveen” käsitteeseen. Hänen mukaansa itsekasvattajan on pidettävä mielessään 
tämä ohje kunnon ja hyveen yhteenkuuluvaisuudesta: ”ei kuntoa ilman hyvettä eikä 
hyvettä ilman kuntoa”. Kolmantena asiana Hollo (1931, 26) tuo esiin puhtauden, 
joka korostaa itsekasvatuksen ymmärtämistä kohti elämisen taitoa kasvatustyön eri 
vaiheissa. Kuitenkin jokaisen on itsensä hankittava toivotut ominaisuudet omin edel-
lytyksin omassa elämänkehässään (tai voitaneen ilmaista myös elämänpiireissään), 
toteaa Hollo (1931, 64). Tämä jokaisen ihmisen omakohtainen itsekasvatus ja koke-
muksen karttuminen on jotain ainutlaatuista, jota kannattaa vaalia ja jakaa elämänta-
rinoina myös muille. Näiden kokemuksellisten dialogien avulla voimme avartaa ja 
laajentaa omaa ymmärrystämme elämän kirjosta sekä sen tarjoamista erilaisista näkö-
aloista erilaisille ihmisille.  
 
Sotilaspedagogiikan varhaisvaiheessa kasvatuksella tähdättiin hengen luomiseen ja 
koulutus rajoittui käytännöllisten taitojen harjaannuttamiseen (Toiskallio 2009a, 31). 
Sivistysteoreettisesta näkökulmasta juuri ”hengen” käsitteellä on olennainen merki-
tys: sivistystieteet ovat nimenomaan ”hengentieteitä”. Hegelistä alkaen hengen ja 
sivistyksen käsitteitä ei voida erottaa toisistaan. Yksilön, kansan ja ihmiskunnan (vrt. 
Gadamer) sivistyminen on itsetietoisuuden kehitystä, joka tapahtuu minän ja ei-
minän välisessä reflektiivisessä prosessissa. Sotilaspedagogisen tutkimuksen liittymi-
nen erityisesti sotilaiden kasvatukseen ja heidän toimintakykynsä kehittämiseen pitää 
teoreettisen tarkastelun käytännönläheisenä ja käytäntöön soveltuvana. Keskeinen 
liittymäpinta Hollon (1930) itsekasvatukseen löytyy sotilaspedagogiikan keskeisestä 
ilmiöstä, toimintakyvystä ja sen kehittämisestä. Tämä pyrkimys itsensä kehittämiseen 
eli itsekasvatukseen on Salomaan (1950, 21) mukaan aikuisten kasvatusta. Aikuiskas-
vatuksessa andragogiikka korostaa aikuisen kokemuksellista oppimista ja itseohjau-
tuvuutta, jota heutagogiikka (ks. Hase ym. 2014; Blaschke 2012) olisi viemässä kohti 
täydellistä autonomista itsekasvatusta ja itseohjautuvuutta. Toimintakyvyn kehittämi-
sen kannalta voidaan kysyä, onko yksilön itsekasvatus missä määrin mahdollista il-
man ulkopuolista (koulujärjestelmän) ohjausta. Voidaanko olettaa, että aikuinen ih-
minen on aktiivinen toimija ja itsensä kasvattaja? Tämä kysymys on mielenkiintoi-
nen, koska se liittyy luottamukseen yksilön kyvystä arvioida omaa toimintakykyään 
sekä tunnistaa kehittämiskohteita ja löytää tapoja itsekasvatukselleen (esimerkiksi 
hakeutumalla koulutukseen, työssä oppien, itsenäisesti verkkotuettuja opintoja opis-
kellen tai omatoimisesti kirjallisiin lähteisiin perehtyen). 
                                                 
114 Hollo (1931, 22-23) korostaa ihmisen kokonaisuutta ja jakamattomuutta, missä ruumis ja sielu toimivat 
elimellisenä kokonaisuutena. 
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Mikä kasvatukselliselta kannalta sitten on tärkeintä? Toiskallio (2016, 62) muistuttaa, 
kuinka pedagogiikan juuret ovat antiikin kreikan käsitteessä ”paidea”, joka kääntyi 
latinaksi muotoon ”humanitas”. Kyse on ihmisyyden todellistamisesta elämänikäise-
nä kasvuna ja kasvatuksena. (ks. Toiskallio 2009b, 50; Värri & Ropo 2010, 126) 
Kasvun mahdollistamisessa on kyse myös rinnalla kulkemisesta ja suunnan ohjaami-
sesta. Toiskallio (2016, 46 & 56) toteaa, kuinka toimintakykyä olisi hyvä ajatella mo-
niäänisesti eettisen elämän (Snellmanin siveellisyys, hegeliläinen Sittlichkeit), levinas-
laisen etiikan ja aristoteellisen käytännöllisen viisauden (fronesis) risteyskohtana ja 
todellistumisena - käyttövoimanaan Kierkegaardin oivallus, että tietoa ja tietämistä 
tärkeämpää on ymmärtää ja kirkastaa ”kuinka tulisi toimia, löytää idea, jonka puoles-
ta elää ja kuolla” (esimerkiksi inhimillisen turvallisuuden käsite). Toiskallion (2009c, 
67) mukaan toimintakyvyn tarkastelussa tärkeä piirre on toimijan vastuullisuus. Sub-
jektiivisuuden puolustaminen ja snellmannilainen objektiivinen hengen lähestymis-
tapa voivat yhdistyä itsetoiminnan käsitteen antamassa viitekehyksessä (Toiskallio 
2009c, 67). Olisiko siis käytännöllisesti viisasta luottaa yksilöön, huolehtia kasvun 
mahdollisuuksista ja kannustaa yksilöä autonomiseen itsekasvatukseen? 
 
Toiskallion (2009c, 60; 2016, 53) mukaan käytännöllisenä viisautena (fronesis, prac-
tical wisdom) toimintakyky on kykyä ja tahtoa harkita kussakin yksittäisessä tilan-
teessa, mikä on hyväksi itselle, toisille ja hyvälle elämälle ylipäätään. Hänen mukaan-
sa käytännöllinen viisaus on ”moraalista valintaa ja päätöksentekoa, kun itse olemme 
osallisina – ruumiillisesti, kokonaisina ihmisinä – tietyssä tilanteessa emmekä voi 
vain katsella sivusta”. Kyse on valinnoista ja sitoutumisesta, ei vain mielipiteistä. So-
tilaspedagogiikassa jo 1920-luvulla itsetoiminnan ydin oli ”tahto”, jolloin toiminta-
kyky tiivistyi kasvatuksella edistettäväksi persoonalliseksi tahdoksi - synnyttäen suo-
rituskykyä. (Toiskallio 2009c, 63) Fronesikseen115 liittyy yksilön subjektiivinen osalli-
suus toimia itsekontrollin avulla myös epävarmoissa tilanteissa. (ks. Toiskallio 2009c, 
63-64; Värri & Ropo 2010, 126)  
 
Kehittyvän teknologian lisäksi tarvitaan yhteistoiminnallista ja tutkivaa oppimista 
(sotilaan) toimintaympäristöissä, jolloin eri puolilla hankittu kokemus ja osaaminen 
sekä yhdessä hankittu tieto ovat kerryttämässä yhteistä osaamispääomaa (Mäkinen 
2016, 250). Erilaisiin ongelmiin ei ole olemassa valmiita ratkaisuita, mutta välineitä ja 
näkökulmia niihin tiedetään. Mäkinen (2016, 250) jatkaa, kuinka kansalaisen tulee 
orientoitua glokaaliksi116 toimijaksi, jolle toimintakyvyn ja identiteetin elinikäisellä 
                                                 
115 Toiskallion (2016, 54) mukaan ”fronesis" ei ole teoreettista eikä teknistä tietoa, vaan olemme itsemme 
varassa, mutta emme autonomisena egona, vaan kasvatuksemme, kulttuurimme ja kokemuksemme myötä 
rakentuneen persoonallisen sivistyksemme ja omantuntomme varassa. Mikä tahansa kasvatus, kulttuuri tai 
kokemus ei tällaista toimintakykyä suinkaan kehitä tai edes salli; se syntyy vain sen sallivassa, mahdollistavassa 
sekä sitä arvostavassa ja siihen kannustavassa yhteisössä, yhteiskunnassa ja valtiossa.” Toimintakyky on perus-
tavassa mielessä ihmisen vapautta ilmaista kokemustaan olla elävä yksittäisenä olentona, sillä vain yksilöt voi-
vat toimia – eivät esimerkiksi yhteiskuntaluokat, kansakunnat, historia tai ihmiskunta. Yksilöt voivat kuitenkin 
olla yksilöitä vain ilmentäessään toisten edessä, arkisissa vuorovaikutuksissa, keitä he ovat, muistuttaa Toiskal-
lio (2016, 65). 
116 Huomautettakoon, että sanakirjan mukaan sanan globaali merkitys on ”(neologismi) paikallisesti maailman-
laajuinen tai siis maailmanlaajuisesti paikallinen, jossa kietoutuvat yhteen maailmanlaajuinen ja paikallinen 
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työstämisellä (itsekasvatuksella) on keskeinen merkitys ja kuinka toimijuuden kautta 
olemme valmiit kohtaamaan toimintaympäristömme haasteet (ja mitä ilmeisimmin 
myös ne mahdollisuudet). Yksilön henkisen tahtotilan ohjatessa toimintaa hän itse 
päättää valinnoistaan ja tekemisistään. (ks. Mäkinen 2011, 85; Aalto 2016, 25) Oman 
toiminnan ja kokemuksen reflektoinnin sekä avartumisen avulla yksilö voi oppia ja 
kehittää kasvatuksellisin keinoin toimintakykyään. 
5.4 Yhteenveto 
Väitöstutkimuksessa muodostettu kehkeytyvä formaali teoria ”Itsekasvatus osana 
yhteisöllistä kasvua. Aineistoteoria pedagogisesta johtamisesta” on rakentunut glase-
rilaisen Grounded Theory -tutkimusotteen avulla. Teorian rakentamisen ensimmäi-
sessä vaiheessa tutkimusaineiston tuottamiseksi hyödynnettiin tutkivan ja kokemuk-
sellisen oppimisen metodia, jonka osalta muodostettiin avartumisen substantiivinen 
teoria. Toisessa vaiheessa klassisen Grounded Theory -tutkimusotteen avulla muo-
dostettiin pedagogisen johtamisen käsitteen kuvaamiseksi kasvusta huolehtimisen 
substantiivinen teoria. Kolmannessa vaiheessa kahden substantiivisen teorian sulau-
tuminen yhdeksi kokonaisuudeksi tapahtui glaserialisen tutkimusotteen sisältämän 
prosessin ja Glaserin kuvaaman tutkijan teoreettisen herkkyyden (theoretical sensiti-
vity) kehittymisen myötä. Tutkijana sain vahvistuksen, että kasvusta huolehtimisessa 
on kyse erityisesti yksilön itsekasvatuksesta yhteisöllisen kasvun osana. Sen johdosta 
syntyi tutkimuksen kehkeytyvä formaali aineistoteoria.  
 
Tutkimusaineisto ilmentää kahden heterogeenisen aikuisopiskelijaryhmän taustalla 
vaikuttavia erilaisia organisaatioita ja työyhteisöitä sekä heidän monipuolista koulu-
tus- ja kokemuspääomaansa. Sen kautta saadaan perusteet tutkimuksessa muodoste-
tulle teorialle, sillä erilaisista lähtökohdista käsin tuotettu aineisto osoittautui tutki-
muksen edetessä käsitteellisellä tasolla varsin yhteneväiseksi. Tutkimuksen mukaan 
pedagogisen johtamisen voidaan sanoa olevan kasvusta huolehtimista, jossa tavoit-
teena on mahdollistaa yksilön itsekasvatus osana yhteisöllistä kasvua toimintakyvyn 
edistämiseksi. Se edellyttää yksilöltä reflektiivistä itsetietoisuutta omasta osaamises-
taan ja kokemuksestaan, työyhteisön (tai organisaation) historiasta, tehtävästä ja 
päämääristä, omista kasvumahdollisuuksista sekä itsekasvatusta ohjaavien kasvuta-
voitteiden kirkastamisesta. Vastavuoroisesti jaettujen kokemusten peilaamisen avulla 
yksilö voi avartaa ajatteluaan ja toimintaansa. Se tarvitsee toteutuakseen kasvua edis-
tävät arvot, kollegiaalista yhteis- ja esimiestoimintaa sekä ymmärryksen yhteisöllisen 
kasvun ja sosiaalisen pääoman kehittämisestä valmistauduttaessa tulevaisuuteen. 
 
                                                                                                                                               
taso” https://www.suomisanakirja.fi/glokaali (luettu 27.12.2017). Mäkisen (2016, 250) mukaan kansalaisen 
tulee orientoitua toimijaksi, joka asemoi itsensa? geopoliittisella kartalla Suomen kontekstiin, kulttuuriin seka? 
historiaan, joka paineissaan on ”timantisoinut” kohtaamaan muuttuvan toimintaympa?risto?mme asettamat 
haasteet. ”Uskon, etta? na ?ista? la?hto?kohdista ja esitta?milla ?ni ajatuksilla, me suomalaiset voimme sa?ilytta?a ? paik-
kamme maailmankartalla, nyt ja tulevaisuudessa.”  
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Aineistoteorian pohjalta voidaan kysyä, onko toimintakykyä ilman itsekasvatusta tai onko itse-
kasvatusta ilman toimintakykyä? Voidaanko niitä edes erottaa toisistaan vai ovatko ne 
toisiinsa kietoutunut kokonaisuus? Itsekasvatuksella kehitetään toimintakykyä, mutta toi-
mintakykyä tarvitaan itsekasvatukseen. Kehkeytyvässä formaalissa teoriassa olevat käsit-
teet kirkastaminen, huolehtiminen ja avartuminen tuovat esiin erilaisia elementtejä, 
joiden ymmärtämisellä ja huomioimisella huolehditaan koko yhteisössä tapahtuvasta 
kasvusta sekä toimintakykyisen yksilön itsekasvatuksesta. Niillä voidaan vaikuttaa 
koko yhteisön sosiaaliseen pääomaan ja toimintaan, jolla osaltaan vastataan tulevai-
suudessa toimintaympäristön muutoksien tuomiin haasteisiin.  
 
”Kehittyminen vaatii kilvoittelua”, totesi Ilmavoimien entinen komentaja päätöspuhees-
saan117. Meidän tulee pohtia, kuinka yksilöä kannustetaan huolehtimaan itsekasva-
tuksensa ytimenä olevasta henkisestä tilasta, sisäisestä halusta ja tahdosta, josta työ-
uralla ja elämässä tapahtuva autonomisen yksilön ”kilvoittelu” eli jatkuva itsensä 
kehittäminen ja erilaisten kasvumahdollisuuksien hyödyntäminen saa käyttövoiman-
sa. Hollo (1931, 9) on tiivistänyt ytimekkäästi: ”Itsekasvatus edellyttää, että ulkoapäin 
tulevat mielenvirikkeet joutuvat syvällisen harkinnan alaisiksi ja niiden itsenäisen käsittelyn poh-
jalla kehittyy oma vakaumus. Eikä ainoastaan se, vaan myös ja ennen kaikkea tahto sekä kyky 
toteuttaa teossa sitä, minkä hyvä harkinta on parhaaksi havainnut”. 
 
Tutkimusmatkalle lähdettäessä en voinut tietää, mihin matka johtaa. Glaserilaiselle 
Grounded Theory -tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan prosessinomainen ja jatku-
van vertailun menetelmällä toteutettu aineiston tarkastelu toi esiin substantiivisten 
teorioiden lisäksi kehkeytyvän formaalin teorian. Kehkeytyvän formaalin teorian 
teoreettinen integraatio toteutettiin sen keskeisten elementtien (kirkastaminen, huo-
lehtiminen, avartuminen sekä itsekasvusta ja toimintakyvystä huolehtiminen) osalta 
varsin lyhyesti (Liite 7). Teoria saa kriittisen peilipinnan valituista vertailuteorioista, 
sillä ne sijoittuvat tieteen kentässä hyvin erilaisille tieteenaloille. Teoriavalintoja voi-
daan kutsua jopa eklektisiksi, mutta niiden kautta voidaan kenties löytää jotain uusia 
näkökulmia jatkotutkimuksen tekemiseen. Ne tarjoavat osaltaan selitysmalleja ja pe-
rusteita niihin elementteihin, joita itsekasvatuksen ja toimintakyvyn kehittämisessä 
tulisi huomioida 2020-luvulla. Mielestäni valitut vertailuteoriat asettuvat luontevasti 
sotilaspedagogiikan ja aikuiskasvatustieteen rajapinnalla olevaan tutkimukseen. Teo-
riamäärän supistamisella olisi voitu päästä nykyistä yksityiskohtaisempaan pohdin-
taan. Toisaalta tutkimuksen teoreettinen integraatio avaa osaltaan nykymuodossa 
uusia näköaloja ja jatkotutkimustarpeita sisällön laajentamisen ja yksittäisten aihealu-
eiden osalta (ks. alaluku 6.3). Samalla monialainen teoriavertailu ilmentää glaseria-
lisen Grounded Theory -tutkimusotteen kautta avautuvaa tutkimuksellista moni-
säikeisyyttä, jonka äärellä tutkija on. Muodostetun teorian koestamista erilaisissa 
                                                 
117 Ilmavoimien komentaja kenraalimajuri Kim Jäämeren jäähyväispuhe henkilöstölleen 29.5.2017 (Memo 
29.5.2017) 
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kontekstissa118 tulee tehdä jatkossa lisää, jotta teorian formaalista luonteesta voidaan 
varmistua. Myös olemassa olevien teorioiden syvällisempi tutkiminen ja vertailu on 
matka, joka tuonee uusia näkökulmia muodostettuun teoriaan.    
 
  
                                                 
118 Formaalin teorian idea on, että sen tulisi soveltua kaikkiin konteksteihin, joissa ilmiö esiintyy. Sen vuoksi 
teorian muodostamisen jälkeen tarvitaan testausta erilaisissa konteksteissa, jonka jälkeen voidaan varmistua 
teorian toimivuudesta tai toimimattomuudesta. 





äitöstutkimusta tarkasteltaessa havaitaan, että se ei kyseenalaista esiymmär-
rysvaiheessa esille nostettuja teorioita pedagogiseen johtamiseen ja johta-
juuteen liittyen. Kurki (1993, 93) tuo jo esille, kuinka pedagogiseen johta-
juuteen liittyy kasvatuksellinen ote ja kuinka johtajuus tapahtuu jonkun 
organisaation puitteissa suhteessa ihmisiin. Nissisen (2007) mukaan pedagoginen 
johtaminen on oppimisen johtamista, jolla luodaan edellytyksiä jatkuvalle kehittymi-
selle ja kehittämiselle sekä osaamisen johtamista, toimintakyvyn rakentamista, kas-
vattamista ja kehittämistä, joilla pyritään oppivan organisaation tavoitetilaa kohti. 
Korhosen ja kumppaneiden (2011, 130) mukaan osaamisen johtamisen muutos edel-
lyttää oppilaitoksen opetuksesta vastaavien toimijoiden kollegiaalista yhteistoimintaa. 
Väitöstutkimuksen viimeistelyvaiheessa julkaistun (Komulainen & Rajakaltio 2017, 
224) artikkelin mukaan pedagoginen johtaminen kumpuaa kollegiaaliseen yhteistoi-
mintaan pohjaavasta eettis-moraalisesta dialogista. Edellä mainitut huomiot sivuavat 
joiltakin osin tutkimusaineiston kautta esiin nousevaa teoriaa korostaessaan eri ta-
voin kasvun ja osaamisen kehittämisen tärkeyttä. Pedagogisen johtamisen käsite voi-
daan sanoa olevan murroksessa ja laajentumassa johtajan tai rehtorin tehtäväalueen 
ulkopuolelle, vaikka useimmiten kirjallisuudessa ja tutkimuksissa viitekehyksenä toi-
mivat edelleenkin erilaiset oppilaitokset.  
 
Tutkimuksessa muodostettu kehkeytyvä formaali aineistoteoria laajentaa pedagogi-
sen johtamisen käsitteen soveltuvan oppilaitosten lisäksi erilaisiin konteksteihin. 
Teorian kautta syntyy näkökulma, että pedagogisessa johtamisessa on kyse toiminta-
kykyisen yksilön itsekasvatuksen ja yhteisöllisen kasvun mahdollistamisesta sekä niis-
tä huolehtimisesta erilaisissa yhteisöissä. Voidaan todeta, että näkökulman avartumi-
sen merkittävänä osatekijänä toimii glaserilainen Grounded Theory -tutkimusote, 
joka edellyttää ”aineiston äänen kuulemista” sekä tutkijan teoreettisen sensitiivisyy-
den ja aineiston jatkuvan vertailun kautta tapahtuvan aineiston keskeisen ilmiön 
”tunnistamista”. Tutkimus ei niinkään määritä pedagogiselle johtamiselle esimies-
toimintaan liittyvää vastuutahoa, vaan tuo esille yhteisön jokaista toimijaa koskevan 
kasvuun liittyvän vastuun (ks. Komulainen & Rajakaltio 2017, 229-230). Aineisto-
teoria tuo aineksia myös esimiestoiminnan ja johtamisen kehittämiseen erilaisissa 
yhteisöissä ja organisaatioissa. Siihen liittyen organisaatiokulttuurin ja -rakenteiden 
merkityksen, yhteisen tehtävän ja päämäärien kirkastamisen sekä turvallisuutta edis-
tävän yhteisöllisen toiminnan mahdollistaminen ovat esimies- ja johtamistoiminnas-
sa erityisesti huomioitavia osa-alueita. Johtamisen merkityksessä sana ”leadership” 
innostaa tulevaisuuteen tähtäävään toimintaan (ks. Rajakaltio 2011, 78), joka edellyt-
V
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tää jokaiselta toimijalta ”katsetta tulevaisuuteen”.119 Aineistoteoria tuo kokonaisval-
taisen toimintakyvyn ja kasvusta huolehtimisen kautta esiin myös eettisyyden ja mo-
raalin (ks. Komulainen & Rajakaltio 2017, 229) merkityksen, jonka merkitys koros-
tuu erityisesti sotilasympäristössä ja sotilaspedagogisessa ajattelussa turvallisuusajat-
teluun liittyen. 
 
Kehkeytyvä formaali teoria tuo esille yksilön itsekasvatuksen mahdollistamisen tär-
keyden. Sen ytimenä on yksilön sisäinen henkinen tila, aikaisemmat kokemukset sekä 
yksilöllisen avartumisen kautta kehkeytyvä itsekasvatusprosessi, joka kautta hän voi 
kehittää toimintakykyä kohti tulevaisuuden päämääriä ja niiden kirkastamisen kautta 
esiin tulevia kasvutarpeita. Väitöstutkimus on Maanpuolustuskorkeakoulun sotatie-
teellinen ja sotilaspedagoginen työ, johon nivoutuu aikuiskoulutukseen ja -
kasvatukseen liittyviä näkökulmia sekä aineistovalinnan että niiden kautta syntyvän 
teorian osalta. Itsekasvatuksen ja toimintakyvyn ydinkategorian ympärille muodos-
tuva teoria on osaltaan ilmentämässä tätä tieteiden välistä rajapintaa. Sen vuoksi lu-
vussa (luku 6.1.1) esitetään tiivis pohdinta sotilaspedagogiikasta tieteiden kentässä, 
joka osaltaan voi auttaa lukijaa ymmärtämään tutkimuksen johtopäätöksiä.  
 
Tutkimuksen luotettavuuden arviointi toteutetaan aineistoteorian osalta glaserilai-
seen Grounded Theory -tutkimusotteeseen kuuluvien neljän kriteerin avulla, joilla 
arvioidaan yhteensopivuutta, toimivuutta, relevanssia ja muunneltavuutta (luku 
6.2.1). Tutkimuksen etiikkaa ja aineiston käytettävyyttä arvioitaessa (luku 6.2.2) poh-
ditaan tutkijan sensitiivisyyden kautta tehtyä tulkintaa aineiston ymmärtämisen ja 
syntymisen osalta sekä aineiston säilytystä ja mahdollista jatkokäyttöä.       
 
Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita käsittävä osuus (luku 6.3) pureutuu 
tutkimuskysymyksiin ja niihin vastaamisen pohdintaan. Sen yhteydessä palataan vielä 
pedagogisen johtamisen, aikuisopiskelun, kokemuksen tutkimisen, opettajan osaami-
sen ja koulutusjärjestelmän kehittämisen tarpeisiin. Kehkeytyvän formaalin teorian 
osalta tunnistetaan jatkotutkimustarpeita, joilla kautta voitaisiin vastata entistä pa-
remmin tulevaisuuden kirkastamisen jälkeen löydettäviin kasvutarpeisiin.   
6.1 Sotilaspedagogiikka tieteiden kentässä 
6.1.1 Tiede ja sen tutkiminen 
Pohdittaessa tieteenfilosofiaa ja sen syntyhistoriaa on ymmärrettävä myös kolmen 
keskeisen eurooppalaisen kulttuurin (juutalaisuus, kreikkalaisuus, kristillisyys) välistä 
dynamiikkaa. Näistä kreikkalainen kulttuuri etsii viisautta (logos) ja sisäistä tasapai-
                                                 
119 Tutkimuksen abstraktiosuudessa esiintyvä ”pedagogisen johtamisen” englanninkielinen käännös ”pedago-
gical leadership” viittaa juurikin tulevaisuutta kohden tähtäävään itsekasvatukseen ja toimintakyvyn kehittämi-
seen. Toisaalta käännös ”educational leadership” voisi viitata kasvatukselliseen johtamiseeen, mutta kieliasian-
tuntijan kanssa päädyttiin käännöksessä käsitteeseen ”pedacocical”. 
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noa, juutalainen kulttuuri tietoa ja Jumalan antamaan lakiin kirjoitettua totuutta ja 
kristillinen kulttuuri määräytyessä suhteessa näihin molempiin edellisiin Rooman 
valtakunnan aikaisiin kulttuureihin (ks. Juti 2013, 14 & 18). Tieteen käsitemäärittely 
ei ole mitenkään yksiselitteistä. Kiikerin ja kumppaneiden (2004, 19) mukaan on 
oleellista, että käsitteen käyttäjä ja hänen tutkimusyhteisönsä tietävät, missä merki-
tyksessä käsitettä käytetään. 
 
Tiedettä kannattaa tutkia yhteiskunnallisessa mielessä, mutta myös siksi, että tutkies-
saan tiedettä tutkija tutkii myös itseään (Kiikeri ym. 2004, 20). Tiedon kasvun perus-
talla toimivassa ajattelussa ihminen toimii edelleenkin kokemustapahtuman muutos-
tekijänä. Vallitsevan järjestyksen kyseenalaistaminen heikkouden diskurssista nouse-
valla paradigman kieltävällä universaalilla, ja sen tosiasiallisuudella, on keskeinen osa 
tieteentekijän ja yhteiskunnallisen vaikuttajan toimintaa. (Juti 2013, 21; Rantapelko-
nen ym. 2016, 91-92) Tiedon tutkimisen lähtökohtana on ihminen toimijana sekä 
hänen kyvykkyytensä havainnoida ja ymmärtää olemassa olevaa maailmaa kokemus-
tensa ja teoreettisen tietonsa pohjalta120. Olemassa olevaa tietoa tulee kyetä tarkaste-
lemaan kriittisesti, koska sen arvioiminen uuden teorian kautta voi antaa mahdolli-
suuden sen täydentämiseen tai vahvistamiseen, mutta myös kriittiseen arvioimiseen 
aikaisemman tiedon systeemisten merkitysten ymmärtämiseen aikaisempia rakenteita 
murtamalla. Uusien teorioiden kautta tuotavat käsitteet (niin kuin tässäkin tutkimuk-
sessa avartuminen, kirkastaminen, huolehtiminen) voivat toimia rakenteiden murta-
misen apuvälineenä. Kiikerin ja kumppaneiden (2004, 21) mukaan tieteentutkimuk-
sen tuottamalla tiedolla on käyttöä tiedeyhteisölle, mutta merkittävämpää on tieteel-
lisen koulutuksen kautta lisääntyvä tieteen ymmärtäminen ja sen levittäminen käy-
täntöyhteisöille. Tämän tutkimuksen kautta on toki tuotava esiin, kuinka tärkeää on 
saada koottua ja jaettua myös käytäntöyhteisöissä olevaa tietoa tiedeyhteisöiden käyt-
töön. Perinteiseen tiedekäsitykseen on katsottu kuuluvan objektiivisuus, rationaali-
suus ja intellektuaalisuus. Tässä on merkittävä peruste yhteiskunnan ja globaalin 
maailman toimintaan, jossa useat päätökset ja niiden mukaan tapahtuva kestävä ke-
hitys kannattaa kytkeä osaksi tieteellistä tutkimusta. (Kiikeri ym. 2004, 21-22) 
 
Kuhnin (1994, 64) mukaan normaalitiede on varsin kumulatiivista ja tieteellisen tie-
don kasvattamisessa erinomaisen menestyksekäs. Hänen mielestään normaalitieteen 
ongelmana on, että se ei tavoittele uusia faktoja tai teorioita eikä se löydä niitä me-
nestyessään. Tieteellinen tutkimus paljastaa kuitenkin uusia ja odottamattomia asioita 
jatkuvasti, jatkaa Kuhn (1994, 64). Tutkittavia asioita jatkuvasti ja niihin perehtymi-
sen kautta voi syntyä uusia teorioita. Juuri näiden uusien löydöksien tutkiminen alkaa 
Kuhnin (1994, 65) mukaan anomalian tunnistamisesta ja havaitsemisesta, jolloin 
luonto on jotenkin rikkonut tai kyseenalaistanut normaalitiedettä hallitsevia para-
digmojen synnyttämiä odotuksia. Tästä seuraa Kuhnin (1994, 65) mukaan anomalian 
                                                 
120 Tämän vuoksi tässä GT-tutkimusotteella tehdyssä tutkimuksessa on korostettu tutkimuskohteiden merki-
tystä, jotka aineistollaan tuovat esiin kokemuksensa kautta merkityksellisiä asioita. Asetelma on ollut tutkijan 
(tutkimusyhteisössään) ja tutkimuskohteisten opiskelijoiden välinen. 
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laajuutta koskeva tutkimus, joka päättyy vasta kun anomaalisesta asiasta tulee odotet-
tu. Uudenlaisen tiedon omaksuminen edellyttää enemmän kuin vain teorian lisäystä, 
sillä tiedon omaksuminen tapahtuu vasta sen jälkeen kun se on sovitettu osaksi tie-
dettä (ks. Kuhn 1994, 65). Tässä on yhtymäkohta myös Grounded Theory -
tutkimusotteen avulla tuotettavaan teoriaan, joka voidaan vahvistaa formaaliksi vasta 
sen käytännössä tapahtuvan testaamisen ja sovittamisen jälkeen. Tämä tarkoittaa 
myös tutkijoiden uudenlaista asettumista tieteen kentällä, jotta syntyvä uusi paradig-
ma voi saada aikanaan hyväksynnän. 
 
Kuhn (1994, 154) muistuttaa, kuinka uusi tulkinta tai teoria syntyy ensiksi yhden tai 
muutaman yksilön mielessä. Hän näkee erityisesti nuoret tutkijat uutena mahdolli-
suutena kehittää tieteellistä tulkintaa, koska he eivät ole sitoutuneet yhtä voimakkaas-
ti kuin vanhemmat tutkijat vanhan paradigman määrittämään maailmankuvaan ja 
sääntöihin. Heidän kauttaan voi syntyä terveellä tavalla vanhan tiedon kriittistä ky-
seenalaistamista tiedostaen kuitenkin olemassa oleva paradigma ja tieteen tekemiseen 
liittyvät lainalaisuudet. Hanska (2015, 48) viittaa Kuhnin artikkeliin paradigmojen 
muokkaantumisesta, jolloin uudemman paradigman kehittyessä vanhat paradigmat 
saattavat kumoutua radikaalistikin. Hanska (2015, 48) toteaa Maanpuolustuskorkea-
koulun olevan strategiansa (2015) mukaisesti keskeisessä roolissa paradigmojen mää-
rittelyssä ”sotatieteiden keskeisille ydinalueille monitieteisyyttä korostaen, tavoitteena 
tutkimustiedon tuottaminen”, edellyttäen laajaa yhteistyötä akateemisessa kentässä 
erilaisten toimijoiden kautta. Myös Mäkinen (2015, 28) viittaa Kuhnin paradigmaan 
ja esiparadigmaattiseen vaiheeseen sotatieteidenkin sisällä, joka edellyttää tieteenalo-
jen välistä vuoropuhelua sekä erilaisten mallien ja näkökulmien esittämistä. Tämä 
aineistolähtöinen tutkimus ja siinä muodostettava teoria osaltaan on avaamassa teo-
reettisen integraation yhteydessä monitieteistä keskustelua tutkittavan ilmiön kes-
keisten elementtien osalta. Keskusteluyrityksen onnistuminen nähdään tulevaisuu-
dessa, mikäli monitieteinen tarkastelu saa kannatusta tulevissa jatkotutkimuksissa.  
 
Jokaisella tutkijalla on ainutlaatuinen kokemusmaailma ja näkökulma ympäröivään 
maailmaan - myös tieteen kentässä - ja hänellä on mahdollisuus luoda jotain uutta. 
Lindeman (1926) on aikanaan todennut, kuinka ”kokemus on aikuisen oppijan elävä 
oppikirja”. Mahdollistamalla laaja-alainen asioiden tarkastelu voidaan löytää uusia 
näkökulmia vanhan teorian testaamiseen ja kyseenlaistamiseen - mitkä joko vahvis-
tavat olemassa olevaa tai tarjoavat mahdollisuuden luoda jotain uutta. Tutkijat eivät 
ole vain uuden luojia, vaan oleellisen tärkeää olisi tämänkin tutkimuksen näkökul-
masta käsin rohkaista työyhteisöjen toimijoita kyseenalaistamaan ja pohtimaan toi-
mintaympäristössään havaitsemiaan ongelmia ja etsimään niihin ratkaisuita yhteisöis-
sä olevan yksilöllisen ja yhteisöllisen kokemuksen ja käytännön viisauden avulla.  
 
Tutkija toimii tieteiden parissa ongelmanratkaisijana, missä hän pyrkii löytämään 
ratkaisun esillä olevaan ongelmaan (ks. Kuhn 1994, 155). Hänen on tunnettava tie-
teen tekemiseen liittyvät pelisäännöt ja toimintatavat. Nuoren tutkijan ”tuoreet sil-
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mälasit” voivatkin tarjota mahdollisuuden tehdä uusia avauksia uuden paradigman 
luomiseksi. Toisaalta nuoremman ja vanhemman sukupolven välillä voi ilmetä ym-
märtämättömyyttä, kun nuoret eivät suostu sopeutumaan vanhemman sukupolven 
tarjoamiin kaavoihin (ks. Hollo 1931, 52). Kuhnin (1994, 159) mukaan uudet para-
digmat syntyvät vanhoista paradigmoista, käyttäen tavallisesti perinteisen paradig-
man aiempaa sekä käsitteellistä että manipulatiivista sanastoa ja välineistöä. Niiden 
väliseen suhteeseen liittyykin usein ymmärtämättömyyttä, koska sanojen ja merkityk-
sien yksiselitteinen ymmärtäminen on eri tutkijoiden välillä usein vaikeaa. Uudessa 
paradigmassa vanhat termit, käsitteet ja kokeet joutuvat uuteen keskinäiseen suhtee-
seen. Tässä onkin suuri mahdollisuus, jossa erilaisten kokemusten ja näkökulmien 
kautta voidaan synnyttää uusia avauksia tieteelliseen keskusteluun.  
 
Kuhnin (1994, 162) mukaan ammattimainen tiedeyhteisö menestyy vain normaalitie-
teiden ansiosta, aluksi hyödyntämällä vanhan paradigman mahdollisuuksia ja tark-
kuutta ja tämän jälkeen eristämällä vaikeuden, jonka tutkimuksesta voi syntyä uusi 
paradigma. Tähän liittyy aina vakaumuksellistakin vastustamista ja uskomusta (Kuhn 
1994, 167), mutta se on tieteelliselle tutkimukselle kuuluva luonteenpiirre, jossa juuri 
vakaumuksen ansiosta normaali- ja ongelmia ratkaiseva tiede käy mahdolliseksi. Tä-
män vuoksi tarvitaan tieteen tekijöiden (tässä tutkimuksessa erityisesti aikuiskasva-
tuksen ja sotilaspedagogiikan) välistä dialogia, jotta tutkittavia vaikeuksia (tarkoittaen 
ongelmia) voidaan eristää ja luoda yhteistä ymmärrystä tutkimuksen avulla. Luoduilla 
käsityksillä ja uskomuksilla on oltava tieteellinen perusta. Kuitenkin useampi tieteen-
tekijä tulee saada tuntemaan, että uusi ehdotus on oikeansuuntainen (ks. Kuhn 1994, 
168). Kyse on tieteen ja tutkimuksen laajentamisesta, jota edellyttää sen koestaminen 
ja arviointi tieteentekijöiden keskuudessa. Tässä tutkimuksessa tuotetulla kehkeyty-
vällä formaalilla teorialla on tämä vaihe edessään. Vanhan paradigman käsitteitä 
koostetaan uudelleen. Kääntymiseen ei voida pakottaa, vaan taivutteluun tarvitaan 
dialogia. Uuden paradigman hyväksymisestä ei ole välttämättä alussa todisteita, min-
kä vuoksi tutkijan uskomuksen (ks. Kuhn 1994, 167) ja intuition121 merkitys "tunne 
siitä, että tässä on jotain" korostuu. 
 
Tämä edellyttää nuorelta tutkijalta tutkimusmatkaa, jossa teoriaan ja tutkimusmene-
telmiin perehtymisen lisäksi hän kulkee vanhempien tutkijoiden matkassa. Tutkijan 
on kehitettävä itseään, sillä tieteellisyys onkin juuri tutkijan taitoa toimia metodina, 
toteaa Perttula (2011, 142-145). Tutkimuksen tekijänä olen alkanut ymmärtää, miten 
merkityksellistä onkaan ollut pidempiaikainen tutkimusmatka, jota olen kulkenut 
Maanpuolustuskorkeakoulun (Anjala-seminaarit) ja Jyväskylän yliopiston jatko-
opiskelijaseminaarit (HITU) järjestämien ohjaushetkien sekä erilaisten tutkimusyh-
teisöiden järjestämien seminaarien ja konferenssien kautta. Niissä on vahvistunut 
ymmärrys tieteelliseen tutkimukseen liittyvistä lainalaisuuksista ja kyseisiin tieteen-
aloihin liittyvistä taustateorioista. Erityisen merkityksellistä ovat olleet vanhempien 
                                                 
121 Memo 29.10.2012, GT-metodiopinnot, Tampereen yliopisto 
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tieteentekijöiden ohjaus ja nuoren tutkijan opastaminen tieteen tekemisen pariin. (ks. 
Rentola 2014, 138) Vanhempien tutkijoiden ja erityisesti ohjaajien toiminnan luonne 
on ollut varsin vastuullista, jossa myös heidän eettinen vastuunsa (ks. Clarkeburn 
ym. 2007, 150-155) toimintamallien siirtämisessä on näkynyt yhtenä ohjauksellisena 
ulottuvuutena.  
 
Toiskallio korostaa humanistisessa tutkimuksessa olemisen merkitystä tutkimuksen 
keskiössä. Käytännöllinen viisaus ja fronesiksen käsite edellyttää vuoropuhelua, jossa 
tutkija on dialogisessa suhteessa tutkittavien kanssa. Tällöin korostuu jokaisen tutkit-
tavan sanoituksen merkitys, jota muun muassa Grounded Theoryn -tutkimusotteen 
avulla voidaan ymmärtää.  
Humanistisen tutkimuksen käsite ei ole itsestään selvä, totesi Toiskallio. Kes-
keinen ominaisuus on, että se ei lupaa suoranaisia vastauksia. Parhaimmillaan 
luonnontieteiden tutkimusta ohjaa humanistinen henki. Humanistisen tutki-
muksen keskiössä on oleminen ja sen ymmärtäminen. Tavoiteltavaa on katsoa 
ihmiselämää kokonaisuutena. Olemmeko liiaksi juuttuneet käsitteeseen sota 
(vrt. sotatiede) eikä se ole vain sotilaiden juttu, kritisoi Toiskallio. Jokaisella 
ihmisellä on metafyysinen merkitys. 
Käytännöllinen viisaus ja fronesiksen käsite edellyttää vuoropuhelua. Humanis-
tisen tutkijan on asetettava itsensä dialogiseen suhteeseen tutkittavan kanssa, 
totesi Toiskallio. Gadamer puhuu totuuden tapahtumasta, jossa koetut tapah-
tumat koskettavat omaa elämismaailma. Tarvitaan omakohtaista koettua elä-
mää. Leavensment, elämismaailma, se todellisuus, jossa elämme jo ennen, kuin 
alamme sitä itse ymmärtää (vrt. vastasyntynyt lapsi). Elämismaailma tuo tietee-
seen terveen kitkan, totesi Toiskallio.122 
 
6.1.2 Kasvatustieteestä ja aikuiskasvatuksesta 
Kasvatustiede on kytköksissä oppimisen filosofian ongelmaan kahdella tavalla: vas-
taamalla siihen mitä oppiminen on ja oppimisprosessin mahdollisuuksiin vaikuttaa 
itse oppimiseen, jos se on mahdollista. (ks. Uljens 2008, 268) Tämä kuvastaa kasva-
tustieteen ja sen tutkijan toiminnan haasteellisuutta: ymmärtää tieteenfilosofiaa, kas-
vatustieteen metodologiaa sekä omaa tutkimuskohdettaan teoreettisella ja kokemuk-
sellisella tavalla, jossa mukana tulee olla tieteellisen tiedon kriittinen arviointi.  
 
Uljensin (2008, 269) mukaan kasvatustiede on haasteellista myös siksi, että ilmaistes-
saan jotain kasvatuksesta ja opetuksesta, ilmaisee se samalla myös jotain itsensä 
opettamisesta. Kasvatusteorian mukaiseen ajattelutapaan kasvaminen perustunee 
samalla johonkin kasvatustieteelliseen teoriaan kasvatuksesta, toteaa Uljens. Kasva-
tustieteessä yhdistyvät kasvatusfilosofia, kasvatuksellinen historia ja kulttuurinen 
ymmärtäminen - tavoitteena kehittää kokonaisnäkemys kasvatuksen maailmasta. 
Klassinen pedagogiikka onkin yritystä jäsentää ihmisen ihmiseksi tulemista pedago-
gisessa mielessä. (Uljens 2008, 272) 
                                                 
122 Memo 28.11.2013, prof J Toiskallion luennon jälkeen Anjala-seminaarissa. 
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Herbartilaisen perinteen mukaan kasvatuksellisen toiminnan on perustuttava teori-
aan, mutta kasvatus on Herbartin mukaan toimintaa, jonka voi oppia vain käytännön 
kautta (Uljens 2008, 274; Toiskallio 2008, 125). Tähän liittyy osaltaan myös subjek-
tiivisen yksilön toimijuus, jota hän kehittää kasvaessaan osin tiedostamattoman kult-
tuurin ja toimintaympäristön vaikutteiden alaisena. Tällöin voidaan pohtia myös yk-
silön itsetietoisuuden merkitystä osana kasvuprosessiaan.  
 
Aikuiskasvatuksessa andragoginen ajattelu korostaa aikuisen ihmisen kokemuksen 
reflektion ja dialogin merkitystä (Lindeman 1926; Revans 1982; Malinen 2000). Heu-
tagoginen ajattelu korostaa lisäksi aikuisen autonomisuutta ja itsellistä kasvua siten, 
että sen mukaan aikuisen tulisi saada itse tehdä kaikki valinnat sen suhteen, mitä 
opiskelee ja mitä osa-alueitaan haluaa kasvattaa ja kehittää (Blaschke 2012; Hase ym. 
2014). Nykyinen oppilaitos- ja koulujärjestelmä on kuitenkin tämän suhteen jossain 
määrin haasteellisessa tilanteessa. Ajatus siitä, että ihmisen tunnistaessa kasvutarpei-
taan hän lähtisi kehittämään niitä ja itseään itsekasvatuksen avulla omien tarpeiden ja 
menetelmien lähtökohdista käsin ei ole usein mahdollista (ks. Uljens 2015a). Kansal-
linen koulutusjärjestelmä on rakentunut pitkälti siten, että opiskellakseen joitakin 
oppisisältöjä ne usein on kiinnitetty osaksi jotain suurempaa koulutusohjelmaa tai 
oppikokonaisuutta, joka ”pakottaa” opiskelijan opiskelemaan myös jotain sellaista, 
johon hän itse ei välttämättä ole sitoutunut. Tämän taustalla on osittain ajattelu siitä, 
että koulutusjärjestelmä on jo niin pitkälle kehittynyt sisältöjen puolesta, että se ky-
kenee vastaamaan niihin haasteisiin, joihin opiskelijat lähtevät hakemaan vastauksia. 
Voidaan kuitenkin puhua jossain määrin tiedon ja oppimisen vallankumouksesta123 
(ks. Mäkinen 2010a), joka edellyttää näidenkin asioiden uudelleen pohtimista. Mikäli 
ihmisen aikaisempi kokemus ja (työssä hankittu) osaaminen tunnistetaan ja tunnus-
tetaan, tulisi tunnistetut kasvutarpeet mahdollistaa täydennettäväksi yksilön näkö-
kulmista havaittujen tarpeiden mukaisesti, eikä vain koulu- tai tutkintojärjestelmän 
näkökulmista. Tämän mahdollistaminen voisi tuoda resurssien joustavampaa ja te-
hokkaampaa käyttöä aikuiskoulutukseen, edellyttäen koulutusjärjestelmän eri osa-
alueiden uudelleen tarkastelemista. Tämän tutkimuksen kautta havaitaan, että aikui-
sen ihmisen tietämys, kokemus ja kyky käsitellä asioita eivät ole suoraan riippuvaisia 
siitä koulutuspolusta, joka hänellä on takanaan. Tutkimusaineiston perusteella voidaan 
tehdä varovainen johtopäätös, että kokemuksen ja työssä hankitun osaamisen sekä kokemuksen 
ja akateemisten opintojen kautta hankitun osaamisen avulla voidaan molemmilla tavoin havaita 
ja ilmaista yhteisesti tarkastelussa olevia ilmiöitä erilaisissa konteksteissa. Voi lisäksi olla, että 
työssä hankitun osaamisen kautta voidaan saavuttaa käytännöllistä tietoa, jota ei vält-
tämättä pitkällisen kouluttautumispolun kauttakaan voida saavuttaa. Tarvitaan siis 
kokemusta, reflektointia ja vastavuoroista jakamista (peilaantuminen), joiden avulla 
asioita opiskellaan, tarkastellaan ja jäsennetään uudelleen (avartuminen). Koulujärjes-
telmä ja koulutus lisäävät eri ilmiöistä käytettävien käsitteiden määrää ja laaja-
alaisuutta, jotka ovat usein löydettävissä myös käytännön elämästä. Tämä ei tarkoita 
                                                 
123 Mäkinen 2010a: RLA, Revolutions in Learning Affairs sekä REA, Revolutions in Educational Affairs. 
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koulutuksen väheksymistä missään määrin, mutta kasvun mahdollisuudet tulisi näh-
dä nykyistä laaja-alaisemmin ja monipuolisemmin.    
 
Uljensin (2008, 277) mukaan kasvatusfilosofian tehtävänä on määritellä kasvatustie-
teellisen toiminnan suhde etiikkaan. Kasvatustieteellisen toiminnan mahdollisuudet 
vaikuttaa eettisen ajattelun kehittymiseen. Suomalaisella kasvatusfilosofialla on pitkät 
perinteet, jossa merkittävänä tekijänä voidaan todeta olevan Snellmanin ajattelu (Ul-
jens 2008, 285). Sen taustalla on vahvasti eurooppalainen humanistinen perinne ja 
saksalaiset juuret myös sotilaspedagogiikassa (Toiskallio 2008, 125). Ei liene siis sat-
tumaa, että nykyään sotilaspedagogiikassa toimintakyky-käsitteen sisällä erityisesti 
identiteetti ja eettinen (toimijuus) vastuullisuus sekä kokemus ja käytännöllisyys 
(Toiskallio 2008, 125; Toiskallio 2009c, 61; Mutanen 2014, 227) ovat korostuneesti 
esillä. Tälle on erityinen tarve nykyisessä sotatieteellisessä opetus- ja tutkimuskentäs-
sä, sotilaspedagogiikan kasvatustieteellisten juurten tukiessa tätä. 
 
6.1.3 Sotilaspedagogiikka sotatieteiden osana 
Sotatiede on ymmärretty Suomessa sellaisten tieteenalojen kokonaisuudeksi, jotka 
ovat sidoksissa sotaan tai siihen valmistautumiseen. Tänä päivänä sotatieteet ulottu-
vat käyttäytymistieteistä teknisiin tieteisiin saakka. Sotatieteiden tieteenalojen välillä 
on runsaasti yhtymäkohtia ja laaja ilmiökenttä (sota, rauha, turvallisuus). Tämä edel-
lyttää eri tieteen- ja tutkimusalojen elementtien joustavaa yhteensovittamista koko-
naisuuden ymmärtämiseksi (ihminen, järjestelmä, teknologia). Sotatieteet mahdollis-
tavat myös turvallisuuden käsitteen laaja-alaisen tarkastelun, johon viime aikoinakin 
on tehty useita avauksia. (ks. Viitasalo 2002, 12; Limnell 2009, 17; Mäkinen 2015, 
17-38; Rantapelkonen 2015, 67-86) 
 
Maanpuolustuskorkeakoulun jatko-opiskelijoiden seminaarissa Suomenlinnassa syk-
syllä 2013 keskusteltiin sotatieteen ja sotatieteiden käsitteistä sekä niiden alaisuudessa 
tehtävistä tutkimuksista. Jossakin määrin sotatieteiden käsitteellinen sisältö on vasta 
muotoutumassa (ks. Silvasti 2017, 16). Käsitteeseen liittyy erilaisia näkökulmia, joi-
den kautta asiaa voidaan tarkastella.  
Mitä hyvän sotilaan tulee osata? Laaja-alaisuus tulisi tuntea, tähän viittasi myös 
prof Mäkinen. Näissä seminaareissa voidaan nähdä sotatieteet kokonaisuutena. 
Laajakatseisuus on tehtävä erikseen, kun on tehnyt kapea-alaisen tutkimuk-
sen... Toisaalta jos teet laajan tutkimuksen, voi sen "pinnallisuus" nousta on-
gelmaksi arvosanan määrittelyssä. Monialainen työ on yhteisölle arvokkaampi, 
totesi prof Kari. 
Voidaanko puhua sotatieteistä, pitäisikö puhua turvallisuustieteistä, kysyi prof 
Kari. Prof Huhtinen vastasi, on pohdittava oma tieteenfilosofinen lähtökohta. 
Onko tiede sitä, mitä käytäntö sanelee? Pitääkö meidän olla puhtaasti sotatie-
teitä tai turvallisuustieteitä... Mikä ei ole tiedettä, kysyi prof Huhtinen. Voisiko 
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sotatieteet olla jatkossakin oikea sana, eikä sotatiede, päätti keskustelun prof 
Kari.124 
Tähän liittyvää tutkimusta ja keskustelun avausta onkin tehty sotilaspedagogiikan 
osalta erityisesti 2000-luvulla. Sotilaspedagogiikan väitöstutkimuksissa voidaan nähdä 
vuosien 2003-2013 aikana kolme pääulottuvuutta: oppimisteoriat, toimintakyky sekä 
koulutusjärjestelmä ja -menetelmät (ks. Anttila 2014, 146). Yhteiskunnalliseen ja 
globaaliin turvallisuuskäsitykseen liittyviä avauksia on tehty useiden artikkeleiden ja 
seminaaripuheenvuorojen (erityisesti Mäkinen & Toiskallio) muodossa, joissa ovat 
korostuneet inhimillisen ihmisen toimijuus ja yksilön toimintakykyisyys. Tätä korosti 
aikanaan jo Kuuskoski (1930, 329), jonka mukaan ”upseerien kasvatukseen ja koulu-
tukseen on kiinnitettävä huomiota ja sotilaspedagogiikan tutkimiseen on saatava 
suurempaa tarkkuutta ja perusteellisuutta”. Muutamaa vuotta aiemmin Anttila (1926, 
527-533) oli esittänyt suunnitelmansa125, kuinka sotilaspedagogista kasvatusta tulisi 
opettaa upseeristolle. 
 
Sotatieteen voidaan toisaalta sanoa olevan vielä esiparadigmaattisessa tilassa (ks. 
Kuhn 1994; Kiikeri ym. 2004, 57), koska jossain määrin voidaan todeta sotatieteen 
yhteisen paradigman olevan vielä kehittymisvaiheessa (ks. Hanska 2015). Tätä koros-
taa osaltaan sotatieteen sisältämien tutkimusalojen erilaiset painotukset (taustalla eri 
tutkimusalojen liittyminen erilaisiin siviilitieteisiin) ja tutkimusmetodit, vaikka ne 
kaikki toimivatkin sotatieteen ”sateenvarjon” alaisuudessa. Tämä ei ole välttämättä 
huono asia, sillä näin tuore sotatieteellinen tutkimus voi kyetä laaja-alaiseen ja sovel-
tavaan tutkimukseen sotatieteellisessä kehyksessä. Paradigman tieteenalamatriisiin 
kuuluu (Kuhn 1994; Kiikeri ym. 59) mukaan elementteinä yhteinen koulutus ja tie-
teellinen tausta sekä yhteiset metafyysiset taustaoletukset ja arvot. Nämä ehdot täyt-
tyvät sotatieteiden opiskelijoilla ja tutkijoilla määrättyyn rajaan saakka jaettuina kom-
ponentteina (esimerkiksi usein taustalla oleva varusmiespalvelus, upseereiden yhtei-
set perusopinnot, ainakin osittain yhteinen puolustusvoimien tarjoama arvoperusta), 
mutta eri oppiaineiden tutkimuksen osalta eroavaisuuksia on jonkin verran (mukana 
on nykyään myös sotatieteiden jatko-opiskelijoita taustallaan niin sanottu siviilissä 
hankittu kokemus ja koulutus). Sotatieteessä tähän voi liittyä ongelmallisuutta myös 
pitkäaikaisen yhteisen tutkimusperinteen ja -periaatteiden puuttuessa, mikä osaltaan 
voi vaikeuttaa yksittäisten tutkijoiden tutkimustyötä.  
 
Sotilaspedagogiikka on tutkimukseen, kokemukseen ja kriittiseen ajatteluun perustu-
vaa tietoa ja toimintaa sotilaallisen maanpuolustuksen eri aloilla ja tasoilla tapahtuvan 
kasvatuksen, opetuksen ja koulutuksen jatkuvaksi kehittämiseksi. Tutkimuksen ja 
opiskelun käytännöllinen päätavoite on luoda henkistä, tiedollista ja taidollista val-
                                                 
124 Memo 21.9.2013, jatko-opiskelijoiden seminaari, Suomenlinna.  
125 Anttilan (1926, 528-530) mukaan sotilaskasvattajien pedagogisen koulutuksen tulisi koostua tietopuolisesta 
ja käytännöllisestä osuudesta. Sotilaspedagogisen kasvatuksen tulisi sisältää tarpeellinen määrä sielutiedettä 
(sotilaalliselta kannalta tarkasteltuna), huomion kiinnittämistä kasvatettavien ruumiilliseen puoleen sekä yleisen 
kasvatusopin (josta vähitellen muodostuisi sotilaallinen kasvatusoppi) ja opetusopin (joka kulkisi siviiliope-
tusopin aukomia latuja).   
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miutta sille, että mainittuja toimintoja jatkuvasti arvioidaan ja kehitetään (ks. Viitasa-
lo 2002, 14; Rantapelkonen ym. 2016, 117). Sotilaspedagogiikka asemoituu sotatie-
teiden kentässä useiden tieteiden rajapinnalle, jossa sillä on kosketusta muun muassa 
kasvatus-, terveys-, liikunta- ja yhteiskuntatieteisiin. Syvimmät ja luontevimmat juu-
ret liittyvät kuitenkin kasvatustieteisiin. Sotilaspedagogiikka on kehittänyt itseään 
sotilaiden opetusta, kasvatusta ja koulutusta tutkivana tieteenalana (ks. Rantapelko-
nen ym. 2016, 118) ydinkysymyksenään, kuinka edistää sotilaiden oppimista ja kas-
vua eli fyysisen, psyykkisen, eettisen ja sosiaalisen toimintakyvyn kehitystä (Karvo-
nen 2017, 54). Sotilaspedagogiikan keskeinen johtoajatus on käytännön ja teorian 
yhdistäminen tiedonmuodostusprosessissa (Rantapelkonen ym. 2016, 118). Sotilas-
pedagogiikan väitöskirjojen metodivalintojen vaihtelevuus heijastuu sotilaspedago-
giikkaan, joka osaltaan on ollut rikastuttamassa laaja-alaista tiedekäsitystä (ks. Anttila 
2014, 147). Anttila (2014, 149) kysyykin pohdiskellen, voiko sotilaspedagogiikka olla 
edistämässä oppimisteoriaperinteiden välistä dialogia, kun tutkimuskohteena ovat 
pääasiassa sotilaat? Tässä tutkimuksessa tuotetussa kehkeytyvässä formaalissa teori-
assa on tähän haasteeseen vastataan ainakin osittain. Maanpuolustuskorkeakoulun 
ensimmäinen Grounded Theory -tutkimusotteella toteutettu aineistolähtöinen väi-
töstutkimus asettuu sotilaspedagogiikan ja aikuiskasvatustieteen väliselle rajapinnalle 
sekä tutkimusaineiston että sen perusteella muodostetun teorian osalta. 
 
Sotilaspedagogiikan juuret ulottuvat 1800-luvun lopun sivistysfilosofiaan (ks. Kuus-
koski 1930, 324). Toiskallion (2009a; 2009b) mukaan suomen kielen sana sotilaspe-
dagogiikka on vastine saksan Militärpädagogik -käsitteelle ja se on todennäköisesti 
jääkärien mukanaan tuoma126. Suomessa sillä on ikään kuin kaksi kautta, joista en-
simmäinen sijoittuu 1920-luvulle ja toinen 2000-luvun alkuun. (Toiskallio 2008; 
2009a, 12; Rantapelkonen ym. 2016, 118) Sotilaspedagogiikka on vahvistanut sijaan-
sa sotatieteiden kentässä omana tutkimusalana, kuten Anttila (1926, 532) ennusti127. 
Sotatieteiden toinen oppiaine, johtaminen, sivuaa monessa kohdassa sotilaspedago-
giikan kenttää ja päinvastoin. Kuitenkin niillä kahdella on keskenään selkeä ero ja 
ennen kaikkea niiden juuret poikkeavat toisistaan. Molemmat oppiaineet ovat 
Maanpuolustuskorkeakoulun saman ainelaitoksen sisällä; tutkimusalat ja sisällöt 
eroavat toisistaan, mutta yhdessä ne täydentävät (ks. Mäkinen 2009, 93) toinen toisi-
aan. Pedagogisen johtamisen käsite sijoittuu molempien oppiaineiden yhteiselle in-
                                                 
126 Sveitsissä Militärpädagogik on ollut sotatieteellisenä oppiaineena jo vuodesta 1911. Myös Ruotsissa militär-
pedagogik -käsite esiintyi, muuan saksalaistutkija on paikantanut tieteellisen sotilaspedagogiikan teorian ensi 
askeleet valistusajan jälkeiseen uushumanismiin Preussissa. Suomalaisen akateemikko G.H. von Wrightin 
mukaan uushumanismi nosti esiin itsetietoisuuden käsitteen. Hannes Anttila luonnosteli sotilaspedagogiikkaa 
1900-luvun alun kasvatustieteellisen valtasuunnan, herbartilaisuuden, hengessä. Käsite ”itsetoiminta” ehkä 
tulikin sotilaspedagogiikkaan juuri herbartilaisuudesta, vaikka sillä on yhteyksiä myös hegeliläis-snellmanilaisen 
filosofian itsetietoisuuden käsitteeseen. Herbartilaisen itsetoiminnan käsitteen pohjana oli näkemys, että kaikki 
kasvatus tarkoittaa tahdon harjoitusta, lujan luonteen kehittämistä. Itsetoiminnan perusta oli siis tahto ja luja 
luonne, joiden katsottiin johtavan toimintakykyyn (Toiskallio 2009b). 
127 ”Ei liene väärään osuttu, jos ennustaa, että se (sotilaspedagogiikka) kerran on varttuva erikoiseksi tieteen-
haaraksi, jolla on oikeuttettu sijansa ja asemansa vanhemman veljensä, siviilipedagogiikan, rinnalla. Sillä on 
kuitenkin vaikeutensa voitettavanaan, mutta se on ne voittava”. (Anttila 1926, 532-533) 
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tressialueelle erilaisten lähestymiskulmien kautta.128 
 
Tänä päivänä sotilaspedagogiikka tarjoaa uusia avauksia myös yhteiskunnalliseen 
keskusteluun ja tutkimukseen, onhan sillä ikään kuin ”soveltava sotatieteellinen nä-
kökulma muiden tieteiden kentässä” - ilman vuosisatojen aikaista historiaa. Tästä on 
esimerkkinä Maanpuolustuskorkeakoulussa muun muassa sotilaspedagogiikan, joh-
tamisen ja sotilassosiologian oppiaineiden välillä alkanut yhteistyö ja tutkimustoimin-
ta. Tuoreus ja sotilaspedagoginen näkökulma tarjoavat mahdollisuuden, jonka useat 
yhteiskunnalliset tutkimustahot ovat tunnistaneet. Tästä tuoreina esimerkkeinä ovat 
turvallisuuden alan toimijoiden yhteistyö (ks. Anttonen 2016: poliisi- ja upseeripro-
fessio), asevelvollisten etiikan opintojen sisältöjen pohdinta (Aalto 2016) ja kansalli-
sen kokonaisturvallisuuden kehityshanke (Winland -tutkimus129). 
 
Jo 1930-luvulla oli kritiikkiä Fredrik Suuren armeijan kurin epäinhimillisyydestä ja 
vaatimuksista yksilön kasvumahdollisuuksista asevoimissa, joka edellytti yhteyttä 
persoonallisen kasvun, sotilasorganisaatioiden ja valtion sosiaalispoliittisen kehityk-
sen välille (Toiskallio 2008, 125). Samoihin aikoihin suomalaisille upseereille annet-
tavien sotilaspedagogiikan opintojen tuli koostua Kuuskosken (1930, 331-343) mu-
kaan opetusopista, psykologiasta ja moraalipedagogiikasta - joista kaksi viimeistä 
painottuivat Kadettikoulun sijaan myöhemmille virkaurakursseille Taistelu- ja Sota-
korkeakoulujen oppisisältöihin. Sotilaspedagogiikan opinnot antavat Toiskallion 
(2009b) mukaan ”valmiudet toimia oppimisen, opetuksen, kasvatuksen ja koulutuk-
sen suunnittelu-, asiantuntija-, kehittämis- ja tutkimustehtävissä sotilasalalla ja myös 
sitä laajemmin turvallisuuteen ja kriisinhallintaan liittyvillä aloilla”. Tämän kehyksen 
sisällä ollaan tänäkin päivänä, vaikka laajempi liittyminen turvallisuustoimijuuteen 
(ks. Mäkinen 2009b ja esimerkiksi Winland-tutkimus) on korostunut viime aikoina.  
 
Eurooppalaisen humanismin perinteessä esiintynyt saksalainen Bildung-käsite (Ran-
tala 2013, 11-12; Toiskallio 2016) nojaa osaltaan vahvaan ajatteluun sivistyksestä. 
Tätä osaltaan täydentää Snellmannin edellyttämä yksilön ja kansakunnan itsetietoi-
suuden kasvattaminen, joka edellyttää ”hengen” kasvattamista myös asevelvollisuu-
den parissa, toteuttajana armeija sivistyslaitoksena (ks. Toiskallio 2008, 126; Mäkinen 
2012). Kyse on myös snellmanilaisittain korostetusta hegeliläisen sivistysprosessin 
(Bildung) hankkimiseen liittyvästä kulttuuritradition kriittisestä omaksumisesta, jo-
hon liittyy reflektio (ks. Komulainen & Rajakaltio 2017, 234). Voidaan toisaalta ky-
syä, olisiko sotilaspedagogiikalla mahdollisuus entistä voimallisemmin vaikuttaa ”si-
vistyksen” hengessä myös ympäröivään yhteiskuntaan. Onko kyse Värrin (2016, 78) 
kuvaamasta toivon näköalan luomisesta kasvatuksen avulla, joka voi tapahtua eettis-
                                                 
128 Tämä tulee ilmi Maanpuolustuskorkeakoulun sekä Johtamisen ja sotilaspedagogiikan laitoksen vuosittaisis-
ta tutkimussuunnitelmista, asiakirjoista ja esittelyaineistoista. (Materiaali kirjoittajalla) 
129 "From Failand to Winland" on kolmevuotinen tutkimushanke, joka tarkastelee Suomen ruoka- ja energia-
turvaa yhteiskehittämisen ja tulevaisuusskenaarioiden avulla. Tutkimukseen osallistuu Maanpuolustuskorkea-
koulu ja sotilaspedagogiikan näkökulmasta muun muassa professori Juha Mäkinen. (Keskinen ym. 2017, 124-
150 sekä osoitteessa http://winlandtutkimus.fi/ (luettu 4.1.2017) 
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tä toimintakykyä kehittämällä? Yhteiskunnassa ollaan tällä hetkellä jossain määrin 
”hukassa”. Suomalaisen yhteiskunnan arvot ovat muutoksessa ja moniarvoisuus li-
sääntyy - tuoden tullessaan uudenlaisia haasteita siitä, miten tulevaisuutta tulisi ra-
kentaa. Ollaanko uuden aikakauden kynnyksellä, missä ihmisten perustoimeentulo 
on kohtuullisen hyvin turvattuna, mutta henkinen pahoinvointi lisääntymässä? Vai 
johtuuko nämä ilmiöt juurikin tästä? Sotilaspedagogiikan peruskysymykset kietoutu-
vat syvimmillään yhteiskunnan yleisiin kysymyksiin moraalista ja kasvatuksen tilasta 
(ks. Värri & Ropo 2010, 129). Tutkimuksellisia yhtymäkohtia olisi löydettävissä.  
 
Sotilaspedagogiikka voidaan nähdä laaja-alaisena tieteenalana, joka tarjoaa mahdolli-
suuden tiedon ja kasvatuksen kautta vaikuttavuutta ajatteluun ja toimintaan - myös 
sotatieteiden ja turvallisuustoimijuuden kentässä. Toimintakykyisen sotiluuden tut-
kiminen sisältää Johtamisen ja sotilaspedagogiikan laitoksen yhteisprojektin ”toimin-
takyky johtamisen näkökulmasta” (Karvonen 2017, 55), johon tämä pedagogista 
johtamista tarkasteleva väitöstutkimuksen voidaan katsoa liittyvän. Sotilaspedago-
giikka Mäkisen (2009, 83) mukaan ”rakentaa siltaa tutkimansa käytännön kohteen ja 
kasvatustieteiden, mutta myös laajemmin monien muiden ihmis-, yhteiskunta- ja 
humanististen tieteiden sekä luonnontieteidenkin välille” (Mäkinen 2009, 83). Näin 
sotilaspedagogiikka tulee jatkossakin olemaan käytännöllinen tiede yhteiskunnalliset 
olosuhteet huomioiden, kuten Kuuskoski (1930, 330) aikanaan kirjoitti. 
 
Sotilaspedagogiikan keskeinen käsite on sotilaan toimintakyky (action competen-
ce130), joka merkitsee sananmukaisesti kykyä toimia, käytännöllistä viisautta (ks. 
Toiskallio 2009c, 48). Toimintakyvyn kehittämisellä halutaan ”kasvattaa oppilaiden 
kykyjä toimintaa varten” (ks. Jensen & Schnack 1997; Toiskallio 2009c, 58) uusien 
haasteiden äärellä. Toimintakyky voidaan ajatella ihmisen fyysisen, psyykkisen, sosi-
aalisen ja eettisen olemuksen muodostamana holistisena eli osiinsa jakautumattoma-
na kokonaisuutena, joka rakentuu kasvatuksen kautta samoin kuin niiden kokemus-
ten vaikutuksesta, joita läpi elämän syntyy jatkuvassa vuorovaikutuksesta ympäristön 
kanssa. (Toiskallio 2009c, 49) Sotilaspedagogiikan keskittymistä varsin kiinteästi 
toimintakyky-käsitteen äärelle on yleisessä keskustelussa arvioitu kriittisestikin. Pe-
rehtymällä sotilaspedagogiikan ja toimintakyvyn teorioihin voidaan havaita, kuinka 
tärkeä osa-alue toimintakyky on osana (sotilaallisen) suorituskyvyn kehittämistä ja 
inhimillisen kasvun mahdollistamista. Toimintakyvyn keskiössä oleva identiteetti 
viittaa toimintakyvyn syvään olemukseen, jossa ihmisen on tarpeen ymmärtää itse-
ään ja toimijuuttaan sisältä käsin. Siihen liittyy myös tämän väitöstutkimuksen teori-
an kautta esiin nostettu sisäinen halu ja tahto kasvattaa itseään. Samalla päädytään 
identiteettiä koskeviin kysymyksiin, mitä minä olen eli millaiseksi haluaisin tulla (ks. 
Mutanen 2014, 222). Niin yksilön kuin myös kansan identiteetti on kokemuksellinen 
                                                 
130 ”Kansainva?lisessa? sotilaspedagogiikassa ka?site action competence lienee esiintynyt ensi kerran vuonna 
2000, ensimma?isessa? eurooppalaisessa sotilaspedagogien tapaamisessa”. Tässä la ?hestymistavassa pyrkimyksenä 
on aktiivinen uusien haasteiden havaitseminen ja toimintaratkaisujen luominen yha? monimutkaistuvassa maa-
ilmassa. (Toiskallio 2009c, 58) 
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asia (Mutanen 2014, 224). Toimintakyvyn käsite on yksilökäsite; paino on yksilön 
eettis-praktisessa kyvyssä toimia (Mutanen 2014, 227). Se on myös kasvun ja kasva-
tuksen lähtökohta, johon tämänkin tutkimuksen sisältämässä teoriassa viitataan. 
 
Sotilaiden kasvattamista tulee edelleenkin tutkia, mihin sisältyy opiskeluun, opetta-
miseen ja pedagogiikkaan liittyvät aihepiirit. Pedagogisen johtamisen tutkiminen ja 
sen opettaminen korostuvat tulevaisuudessa - niin Puolustusvoimissa kuin myös 
muualla yhteiskunnassa. Tähän liittyy aikuisopiskeluun ja osaamisen kehittämiseen 
kytkeytyvä yksilöllisen tiedollisen pääoman kehittäminen. Yhteiskunnallinen murros 
asettaa tähän omat erityishaasteensa, kuten opiskelun kiinnittymisen entistä voimalli-
semmin arjen käytäntöihin ja toimintaan. Tarvitaan siis entistä enemmän teorian ja 
käytännön (ks. Anttila 1926, 528 mukaan: tietopuolisen ja käytännöllisen) vuoropu-
helua, kuten sotilaspedagogiikassa on aina korostettu. Tämä edellyttää innovaatioita 
ja rohkeaa ajattelua kompleksisessa maailmassa, jossa tiedon merkitys ja sen käsittely 
(analysointi) korostuvat. 
 
Uusien tutkijoiden opastaminen tieteen pariin on tieteen säilymisen ja sen kehittymi-
sen kannalta tärkeää. Näin myös sotatieteen ja erityisesti sotilaspedagogiikan tutki-
muksen osalta. Vanhempien tutkijoiden ohjaamistyö nuorten kasvattamiseen tarkoit-
taa pitkäjänteistä työskentelyä, joka vuosien kuluttua voi kantaa hedelmää uusien 
tutkimuksien ja niiden avauksien kautta. Kuhnin (1994) korostama paradigman 
muutos voi tapahtua vain uudistuvan tutkimuksen kautta, jossa nuorilla on itsekas-
vatuksen mahdollisuus ja vastuu tuottaa omaa ajatteluaan osaksi tieteellistä tutkimus-
ta ja yhteiskunnallista kehittämistä. Kun tulevaisuuden haasteisiin halutaan vastata, 
tarvitaan tutkimusperustaista taustaa, jota voidaan hyödyntää päätöksenteon osana. 
Kokeneita tutkijoita tarvitaan muuttuvassa nykyhetkessä entistä enemmän. 
 
Sotatieteiden moniulotteisella kentällä on tarpeen tehdä laaja-alaista tutkimusta. So-
tatieteellisen (ja miksei muunkin tieteellisen) monimetodinen tutkimus tarjoaa uusia 
näkökulmia tieteellisen tiedon ja ymmärryksen tutkimiseen. Tähän tarvitaan kvantita-
tiivista ja kvalitatiivista tutkimusta sekä niiden yhdistämistä. Laadulliset metodit 
puoltavat osaltaan paikkaansa tutkimuskentässä tehtävälle työlle. (ks. Carreiras ym. 
2013) Maanpuolustuskorkeakoulun jatko-opiskelijoiden seminaareissa131 on tuotu 
esiin myös erilaisten tutkimusmetodien käytön soveltuvuus osaksi sotatieteellistä 
tutkimusta. Samaa ajattelua tukee myös aikuiskasvatukseen liittyvä metodikeskustelu, 
joka käytiin Aikuiskasvatustieteen päivillä Turussa helmikuussa 2014. Glaserilainen 
Grounded Theory -tutkimusote tuo tähän keskusteluun yhden vaihtoehdon. 
 
                                                 
131 Tekemäni muistiinpanot (kirjoittajalla). 
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6.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu 
6.2.1 Aineistoteorian luotettavuuden arviointi 
Glaserin (1978, 4-5; Aarto-Pesonen 2013, 124-128) mukaan Grounded Theory -
tutkimusotteen avulla syntyvä teoriaa arvioidaan seuraavilla neljällä kriteerillä: 
1. Yhteensopivuus (fit) tarkoittaa, että teorian sisältämät kategorioiden ja käsit-
teiden tulee olla aineiston kanssa yhteneväiset. (Glaser 1978, 4) 
2. Toimivuus (work) tarkoittaa, että substantiivisen tai formaalin teorian tulee 
kyetä selittämään, mitä tutkittavassa ilmiössä tapahtui, on tapahtumassa tai 
tulee tapahtumaan. (Glaser 1978, 4) 
3. Relevanssi (relevance) tarkoittaa, että tutkijan tulee olla uskollinen aineistosta 
käsin nouseville ilmiöille, joita tulisi teoretisoida ja välttää aineiston pakotta-
masta muiden teorioiden pohjalta ennalta tehtyihin kategorioihin. Teorian tu-
lee perustua aineistosta nousevaan ydinprosessiin ja sen kehityskulkuihin, re-
levanssin vahvistumiseen, joka lisää samalla teorian luotettavuutta. (Glaser 
1978, 5)  
4. Muunneltavuus (modifiability) tarkoittaa, että teorian tulee olla riittävän mo-
nimuotoinen ja taipuisasti muunneltavissa myös uusien tutkimusten ja taitavi-
en tutkijoiden (vrt. Kuhn ja nuorten tutkijoiden kautta tapahtuva paradigman 
muuttaminen) kautta syntyneiden tietojen perusteella jatkuvasti muuttuvassa 
maailmassa. (Glaser 1978, 5) 
 
Yhteensopivuutta arvioitaessa on tarkasteltava, käsitteellistävätkö teoriassa käytetyt kä-
sitteet sitä, mitä niillä halutaan ilmaista. Käsitteiden tulee perustua aineistoon siten, 
että niiden syntyprosessista voidaan varmistua empiirisen aineiston avulla. Yhteen-
sopivuus tarkoittaa paljolti samaa kuin validius kvantitatiivisessa ja joissakin kvalita-
tiivisissa tutkimuksissa. (Glaser 1978, 4; Aarto-Pesonen 2013, 124).  
 
Keskeinen kysymys onkin, miten tutkijana tulkitsin teoreettisen sensitiivisyyteni, 
taustalla koettu elämismaailma ja kokemus, joiden kautta tulkitsin opiskelijaraportti-
en aineistoja sekä miten nimesin eri kategoriat ja alakategoriat (ks. Gray 2009, 512). 
Tutkimuksen aineisto muodostui opiskelijoiden kirjoittamista raporteista (260 sivua) 
sekä erillisten kyselytutkimusten vastauksista. Jokainen raportti oli erilainen sisällöl-
tään ja rakenteeltaan, olihan jokaisella opiskelijalla myös erilainen kokemus ja sen 
kautta avautuva tulevaisuuden näkymä. Opiskelijoiden valitsemat teoreettiset lähteet 
(100 kpl) edustavat heidän kokemusmaailmansa kautta tarvitsemaansa teoreettista 
perustaa ja peilipintaa käsitteen tarkastelemiseen. Aineiston koodausvaiheessa pyrin 
käyttämään aineistossa olevia käsitteitä tai niissä olevia ilmiöitä kuvaavia ilmaisuita.  
 
Avartumisen substantiivisen teorian muodostamisen vaiheessa kyselytutkimuksen 
koodasin vastaukset ja muodostin niistä 10 alakategoriaa, jotka jaottelin kolmeen 
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kategoriaan (avustaminen, peilautuminen, avartuminen). Niiden pohjalta syntyi ai-
neistoteoria avartumisen ydinkategoriaan nivoutuen, jota täydensin aineistosta teh-
dyillä lainauksilla ja tekemilläni memoilla. Teoria laadinta tapahtui melko suppean 
aineiston perusteella, mutta sen merkitys osoittautui työn edetessä yhteistä teoriaa 
täydentäväksi. Minulle syntyi tutkimusaikana varmuus, että avartumisen ydinkatego-
rian kautta tulee esille aineistossa esiintyvät keskeiset ilmiöt aikuisen kokemuksellisen 
ja tutkivan oppimisen ääreltä. 
 
Kasvusta huolehtimisen substantiivisen teorian muodostamisen vaiheessa koodasin 
260 sivua kirjallista tekstiä noin 1000 substantiiviseksi koodiksi, joista muodostin 26 
alakategoriaa, jotka jakaantuivat edelleen neljään kategoriaan. Niiden pohjalta kirjoi-
tin aineistoteorian, jota täydensin aineistolainauksilla, tutkijan memoilla ja erillisen 
kyselytutkimuksen vastauksilla. Koodausprosessin ja jatkuvan vertailun kautta ilmiöt 
ikään kuin ”kyllääntyivät”. Tunnistin teoreettisen sensitiivisyyden avulla näitä merki-
tyksellisiä yksityiskohtia, joita otin erilliseen käsittelyyn. Voidaan pohtia, onko tässä 
prosessissa jäänyt jotain huomioimatta? Varmasti niin voi ollakin, ainakin jos aineis-
toa tulkitaan toisen tutkijan kokemuksen kautta. Kasvusta huolehtimisen teorian 
ydinkategoria ”yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen” ilmentää mie-
lestäni substantiivisen teorian keskeistä osuutta, jossa huolehtimisen ja mahdollista-
misen kohteena on yksilöllinen ja yhteisöllinen kasvu. Kasvusta huolehtimisen teori-
an rakentuminen antoi vastauksia tutkimuksen pääkysymykseen pedagogisen johta-
misen käsitteen ilmaisemisesta. Glaserilaisen Grounded Theory -tutkimusotteen sal-
limalla tavalla tutkimusmatka jatkui kasvusta huolehtimisen ja avartumisen teorioi-
den kautta syntyneen käsitteellisen ilmiön lisätarkasteluun.  
 
Formaalin teorian kehkeytymisen vaiheessa tarkastin edellä muodostettujen teorioi-
den kategoriat ja alakategoriat uudelleen ja huomasin niiden kesken yhteneväisyyksiä. 
Niiden jatkuva vertailu johti kategorioiden uudelleen ryhmittelyyn ja nimeämiseen, 
jolloin kirkastamisen, huolehtimisen ja avartumisen kategorioiden lisäksi ydinkatego-
riaksi muodostui itsekasvatus ja toimintakyky. Tämän perusteella rakentui kehkeyty-
vä formaali teoria, jonka taustalla olivat aikaisemmin muodostetut substantiiviset 
teoriat. Keskeisiksi ilmiöiksi nousivat toimintakykyisen yksilön itsekasvatus (johtaen 
itsekasvatuksen avulla toimintakyvyn kehittämiseen), jonka huolehtiminen tarvitsee 
tuekseen yhteisössä tapahtuvaa vastavuoroista ajatusten peilaamista sekä yksilöllistä 
avartumista. Tämä on osaltaan vahvistamassa myös yhteisöllistä kasvua, jolta edelly-
tetään kasvatuksellisiin arvoihin ja päämääriin nojautuvaa kasvatuksellista ohjausta.  
 
Toimivuutta tarkasteltaessa voi kysyä, yhdistääkö muodostettu teoria aineistosta löyty-
neet kategoriat ja ydinprosessit ymmärrettävästi ja johdonmukaisesti toisiinsa. Kate-
gorioiden tulee liittyä aineistoon ja teorian on kyettävä esittämään kategorioiden kes-




Alaluvussa 2.5. on kuvattu, kuinka aineistojen koodaus ja analyysi etenivät jatkuvan 
vertailun kautta prosessinomaisesti siten, että kategoriat ja ydinprosessit etenivät 
aineistosta käsin nousevien tulkintojen perusteella. Kasvusta huolehtimisen substan-
tiivisen teorian aineistodatan kategoriataulukot on esitetty erillisessä liitteessä (liite 6), 
koska ne olisivat muuten vieneet runsaasti tilaa varsinaisesta tekstiosuudesta. Alalu-
vuissa 3.2. ja 4.5. on tehty substantiivisten teorioiden osalta koonnosta, joissa pro-
sessinomaista johtopäätösten muodostamista on myös käsitelty.   
    
Alaluvussa 5.1. on kuvattu, miten avartumisen ja kasvusta huolehtimisen substantii-
visten teorioiden eri kategoriat liittyvät toisiinsa ja miten ne ovat vaikuttaneet for-
maalin teorian kehkeytymiseen. Tutkimuksessa kuvataan useita välivaiheita ja teoriaa 
edeltäviä tiivistyksiä, joita havainnollistetaan kuvien ja taulukoiden avulla. Teoriaa 
tuetaan tekemieni memojen ja alaviittauksissa olevien täydentävien tekstien avulla. 
Niiden tarkoituksena on osoittaa lukijalle ajatteluni ja tutkimuksessa muodostetun 
teorian läpinäkyvä ja johdonmukainen syntyprosessi, jotta tuotettua teoriaa voidaan 
kriittisesti arvioida.  
 
Relevanssin kriteeri suuntaa arvioimaan, ilmentääkö teoria aineistosta nousevia ilmiöi-
tä ja prosesseja ilman etukäteen tapahtuvaa luokittelua tai aineiston pakottamista 
valmiiseen muottiin. Teorian perustuessa aineiston sisältämään ydinprosessiin ja sen 
kehittymiseen relevanssi vahvistuu ja varmentaa osaltaan teorian luotettavuutta. Re-
levanssiin liittyy olennaisesti tutkijan teoreettinen sensitiivisyys, joka tuodaan tässä-
kin tutkimuksessa toistuvasti esille liittyen aineiston tulkintaan ja teorian kehittymi-
seen. (ks. Glaser 1978, 5; Aarne-Pesonen 2013, 126-127)  
 
Relevanssin kriteerin arvioimiseksi tutkimusraportin liitteessä 6 on avoimen kooda-
uksen tiivistetyt tulokset sekä niiden perusteella syntyneet alakategoriat ja niistä 
muodostetut (pää-) kategoriat. Koska aineisto koostuu kahden erilaisen opiskelija-
ryhmän kirjoittamista raporteista, on koodaustulokset esitetty vertailtavissa olevissa 
taulukoissa. Taulukoiden sisältämät koodit ovat varsin moninaisia ja joidenkin ilmai-
suiden sisältöjen osalta hyvin lähellä toisiaan olevia, mutta niiden kautta on tarkoitus 
kuvata aineiston moninaista kerrontaa. Näin myös lukija voi verrata eri aineistoissa ja 
konteksteissa esiintyvää käsitteellistä ja kielellistä ilmaisua.  
 
Relevanssiin liittyvä tutkijan teoreettinen sensitiivisyys on kuvattuna luvussa 1. ”Esi-
ymmärryksen reflektointia”, jonka tarkoituksena on auttaa lukijaa ymmärtämään 
kokemus- ja elämismaailmaani sekä aihepiiriin liittyvää aikaisempaa esiymmärrystäni. 
Nuoruusiän jälkeinen työskentelyni ja kokemukseni terveydenhoitoalalla (toiminta-
kyvyn kuntoutus), sotilaskoulutuksen parissa (sotatekniikka, sotilaspedagogiikka ja 
johtaminen), yliopiston aikuiskoulutuksen äärellä (pedagoginen johtaminen) sekä 
niitä tukevat kuntohoitaja-, opettaja-, ryhmänohjaaja- ja upseeriopinnot sotilaspeda-
gogiikkaan painottuen eivät voi olla näkymättä teoreettisen herkkyyden muotoutu-
misessa (ks. alaluvut 1.1-1.2). Kokemusmaailma on jokaisella yksilöllinen, joka ohjaa 
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myös aineiston analyysia ja sieltä syntyvän aineistoteorian kehittymistä.   
 
Kehkeytyvä formaali teoria tuo esille yksilön itsekasvatuksen ja toimintakyvyn mer-
kityksen, joka osoittautuu tämän tutkimusaineiston perusteella keskeiseksi pedagogi-
seen johtamisen tarkasteluun liittyväksi ilmiöksi osana yhteisöllistä kasvua. Teoreetti-
sen integraation kautta tämä saa myös vahvistusta, vaikka teoreettiset keskustelu-
kumppanit ovatkin valikoituneet erilaisten tieteenalojen kesken. Toisaalta keskuste-
lukumppaneiden syvällisempi vertailu vaatii runsaasti jatkotutkimusta juuri niiden 
erilaisten tieteenalojen historioiden vuoksi. Tutkimus- ja kirjoitusprosessin loppu-
vaiheessa voitaneen kehkeytyvän teorian keskeisten ilmiöiden todeta olevan myös 
jossakin määrin luonnollinen löydös aikuiskasvatuksen ja sotilaspedagogiikan raja-
pinnalla olevassa tutkimuksessa. Itselleni tutkijana ilmiön löytäminen oli yllätys ja 
sen esille tuomisen mahdollisti uskollinen työskentely glaserilainen Grounded Theo-
ry -tutkimusotteen avulla. 
 
Muunneltavuus korostaa teorian kehittämisen jatkuvuutta ja muunneltavuutta, joka 
sallii sen muuntumisen myöhemmin tuotavan tiedon avulla. Muunneltavuuden arvi-
ointi toteutuu usein vasta tulevaisuudessa teorian testaamisen jälkeen, mutta teoreet-
tisen keskustelun avulla voidaan saada vahvistusta muodostetun teorian toimivuu-
desta, relevanssista ja muunneltavuudesta. (Glaser 1978, 5; Aarne-Pesonen 2013, 
127) 
 
Formaalin teorian kehkeytymisen jälkeen tein vertailua aikaisempiin kansallisiin ja 
kansainvälisiin teorioihin, joiden juuret ovat usein varsin monisäikeiset. Teoreettiset 
keskustelukumppanit eivät painottuneetkaan tässä vaiheessa pedagogiseen johtajuu-
teen tai johtamiseen, vaan tutkimuksessa muodostettuun kehkeytyvään aineistoteori-
aan ytimenään toimintakyvyn ja itsekasvatuksen ydinkategoria. Teoreettista integraa-
tiota käsittelevässä luvussa ilmenee teoreettisen vertailun haasteellisuus, jossa lähtö-
kohtana ollut 3-4 keskeisen ilmiön tarkasteleminen suhteessa aikaisempiin teorioihin 
laajeni monisäikeiseksi tutkimuspoluksi. Vaikka pyrin pitäytymään valituissa vertailu-
teorioissa, niin huomasin niiden rakentuneen varsin erilaisista näkökulmista. Tämä 
osaltaan laajensi vertailtavien teorioiden taustalla olevien teoreetikkojen ajatusten 
esittelyä, joiden syvällisempään perehtymiseen joudun palaamaan jatkotutkimusten 
merkeissä. Mielestäni tässä tarkastelussa näkyy osaltaan myös kokemus- ja kouluttau-
tumispolkuni, jossa painopisteenä on (monia tieteitä soveltava) sotatieteellinen kehys 
ja käytännönläheisyys. Sotilas- ja aikuiskasvatuksen parissa tekemäni työskentely on 
pitkälti kokemusperäistä, joka on täydentynyt jatko-opintojen, itseopiskelun ja itse-
kasvatuksen avulla.  
 
Formaalin teorian kehkeytyminen edellyttää sen testaamista ja koestamista erilaisissa 
konteksteissa. Myös teoreettisen integraation vaiheessa tehty erilaisten teorioiden 
esiin nostaminen tarvitsee lisätarkastelua ja syventymistä. Vasta näiden jälkeen voi-
daan varmistua muodostetun aineistoteorian muunneltavuudesta ja sen formaalista 
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luonteesta, jolle tällä hetkellä näyttää sisältävän formaalin teorian piirteitä. 
 
6.2.2 Tutkimuksen etiikka ja aineiston käytettävyys 
Tutkimuksen etiikkaa voidaan arvioida eri tavoin. Tutkimukselta on perinteisesti 
edellytetty objektiivisuutta ja subjektiivisuus on nähty eräänlaisena uhkana. Kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa tutkimus mielletään usein inhimilliseksi ja subjektiiviseksi 
toiminnaksi (Perttula 2009, 156). On tarpeen pohtia, kuinka (fenomenologisessa) 
tutkimuksessa objektiivisuus toteutuu silloin, kun tutkimus on toteutettu tutkijan 
maailmankäsitystä, ihmiskäsitystä ja kokemusta koskevan tieteenteoreettisen ajattelu-
tavan kanssa johdonmukaisella tavalla, jolloin tieteenteoreettinen perustus ja empii-
rinen toteutus muodostavat ehyen kokonaisuuden. Toinen objektiivisuuden ehto 
edellyttää empiirisen tutkimuksen toteuttamista kaikissa vaiheissa siten, että tutki-
muksellinen ymmärrys perustuu tutkimukseen osallistuvien elävään kokemukseen ja 
kokemuskuvauksiin. (Perttula 2009, 156-157)  
 
Nämä samat määritelmät ja lainalaisuudet ovat läsnä myös tässä glaserilaisella 
Grounded Theory -tutkimusotteella toteutetussa tutkimuksessa. Tutkijana olen 
oman elämänkokemukseni kanssa läsnä, kun pyrin ymmärtämään aineistosta käsin 
”kumpuavia” yksityiskohtia ja muodostamaan aineistoteoriaa. Tutkijan tausta ja elä-
mänkokemus näkyvät aineiston tulkinnassa, mutta minun tulee olla tutkijana avoin 
kaikille aineistosta nouseville yksityiskohdille - omasta esiymmärryksestäni huolimat-
ta. Pitkäaikainen työskentely aikuisten opiskelijoiden ja ryhmätoiminnan parissa 
edesauttoivat ”heittäytymistäni” luottamaan opiskelijoiden kanssa käytyyn vuorovai-
kutukseen ja tuottamaan aineistoon. Ihmisiä kunnioittava ja arvostava lähestymista-
pani sekä taustallani olevat kristilliset arvot eivät voi olla näkymättä tutkimuksessa ja 
työskentelyssä. Tässä tutkimuksessa voidaan havaita, kuinka esiymmärrykseni oli 
alkuvaiheessa varsin erilainen ja tutkimusmatkan aikana tapahtui sen osalta jatkuvaa 
teoreettista sensitiivisyyden lisääntymistä. Myös alkuperäinen ajatus kahdesta erilli-
sestä aineistoteoriasta muuttui tutkimusmatkan aikana, kun aineistot limittyivät toi-
siinsa ja niiden kautta rakentui lopuksi yhteinen kehkeytyvä formaali teoria.      
 
Tutkijalta edellytetään teoreettista herkkyyttä tunnistaa merkityksellisiä asioita aineis-
tosta. Hänen tulee analyysivaiheessa säilyttää etäisyys tutkimuskohteeseensa, sietää 
erilaisia aineistosta nousevia yksityiskohtia ja luottaa prosessin kautta syntyvien käsit-
teiden syntymiseen. Häneltä edellytetään kykyä tehdä oivalluksia eri asioiden välillä 
järjestellessään käsitteitä ja kirjoittaessaan aineistoteoriaa. (Glaser ym. 2004) Määrä-
tyllä tavalla tämän objektiivinen analysointi on mielestäni haastavaa. Sen johdosta 
sainkin hakeutua useamman kerran Glaserin artikkeleiden sekä ohjauskeskusteluiden 
äärelle, jossa sain vahvistusta tutkimusotteeni puhtaudesta. Tutkimuksen eettisyyttä 
pohdittaessa voidaan tarkastella, missä määrin teoreettisen herkkyyden avulla tapah-
tunut aineiston tulkinta ja oivallukset ovat oikeutettuja (justified). Tässä tutkimukses-
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sa tutkijana luotin omaan kykyyni tehdä kasvu- ja kokemushistoriani kautta tulkinto-
ja, jotka olivat mielestäni ilmiöiden tarkastelemiseksi merkittäviä (memojen merki-
tys). Ajatus kehittyi tutkimusprosessin aikana jatkuvasti, mutta aineiston kanssa teh-
dyn jatkuvan vertailun ja vuoropuhelun avulla sain varmuuden tekemiini havaintoi-
hin ja tulkintoihin. Merkittävin ajattelu- ja tutkimusprosessi liittyi kehkeytyvän for-
maalin kategorioiden syntyprosessiin. Aineistolähtöinen tutkimusprosessi toi esiin 
kirkastamisen, huolehtimisen ja avartumisen elementit, joiden merkitys itsekasvatuk-
sen ja toimintakyvyn kehittämiseen osoittautuivat tärkeiksi. Noiden elementtien ni-
meäminen ilman valmiita malleja tai käsitteitä antoi mahdollisuuden teorian moni-
puoliseen kehittämiseen. On kuitenkin todettava, että tutkijan toisenlaisen kasvu- ja 
kokemuspolun kautta tapahtuneet tulkinnat olisivat voineet olla erilaisia tai painot-
tuneet toisenlaisiin asioihin. Pedagogisen johtamisen käsitteen tutkiminen tuotti lop-
putuotteeksi kehkeytyvän formaalin teorian, joka jälkikäteen tarkasteltuna on luon-
nollinen jatkumo sotilaspedagogiikan ja aikuiskasvatuksen rajapinnalla olevalle tut-
kimukselle. Tulos on jotain sellaista, mitä en osannut aavistaa tutkimuksen alussa.   
 
Tutkimuksen aineisto rakentui aikuisopiskelijoiden kokemuksista, joita analysoin ja 
koodasin kokemukseni ja teoreettisen sensitiivisyyden tuella, jonka jälkeen muodos-
tin aineistoteorioita. Voiko kokemusten tutkimus olla onnistunutta? Kukkola toteaa 
(2014, 52), kuinka kaikki sellainen tutkimus, joka ottaa subjektiivisen kokemuksen 
episteemisen yksityisyyden ja välittömän tuttuuden tilana vakavasti, lähtee mielek-
käältä perustalta rakentamaan menetelmällisiä otteita kokemuksen ymmärtämiseksi. 
Subjektiivisuuden lähtökohtainen varmuus itsestä tietoperustana on otettava koke-
muksen tutkimuksen lähtökohdaksi, jatkaa Kukkola (2014, 52). Tässä tutkimuksessa 
perusolettamuksena oli luottamus opiskelijoiden kirjoittamiin raportteihin siten, että 
katsoin niiden sisällön olevan heidän kokemuksellista sanoittamista tiedoistaan, ko-
kemuksistaan ja ymmärryksestään. Raporttien avulla syntynyt aineisto pitää sisällään 
sata erilaista lähdekirjaa, joihin opiskelijat perehtyivät raportin kirjoittamisen yhtey-
dessä. Tutkijana luotan heidän kirjoittaneet ja painottaneet niitä asioita, jotka koke-
vat merkityksellisiksi nostaa esiin asiakokonaisuuden yhteydessä.  
Tässä tutkimuksessa voidaan todeta aikuisten opiskelijoiden oppimisen ja 
kokemuksen sanoittamisen tapahtuneen edellä mainitulla tavalla. Aikuisen 
kokemuksen avainkäsitteet -avustaminen, peilautuminen ja avartuminen - ovat 
tuottaneet monisäikeistä sanoitusta pedagogisen johtamisen käsitteestä. 
Käsitettä on tarkasteltu erilaisten organisaatioiden, erilaisten kokemusten ja 
erilaisten teorioiden avulla. Tutkimuksessa ilmenevä kokonaiskuva ei varmasti 
ole täydellinen, mutta osaltaan laajentaa pedagogisen johtamisen käsitteen 
laaja-alaisuutta. Samalla tulee esille tarve sen yhteiseen ymmärtämiseen ja sen 
mukaiseen toimintaan erilaisissa organisaatioissa. (Memo 16.12.2015) 
Alkuperäinen tutkimusaineisto on hallussani ja säilytän sitä mahdollisia jatkotutki-
muksia varten. Alkuperäinen tutkimusaineisto on käsitelty koodausvaiheessa siten, 
että tutkimuksen yhteydessä aineistosta ei voida tunnistaa alkuperäisiä kirjoittajia. 
Tutkimusaineiston käsittelyn osalta olen pyrkinyt noudattamaan hyvän tieteellisen 
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käytännön132 mukaisia menettelytapoja. Sen edellytyksenä on järjestelmällinen viit-
tausmenettely ja lähdeluetteloiden ylläpitäminen, joka on jatkunut koko tutkimuksen 
ajan ”huolehdittavana erilliskohteena”. Tutkimuksen loppuvaiheessa olen vielä käy-
nyt järjestelmällisesti läpi viitteet ja lähteet, jotta olen voinut varmistua niiden ajan-
tasaisuudesta.  
 
Tutkimusaineistoa voidaan käyttää opiskelijoiden antamien tutkimuslupien (Liitteet 
3a ja 3b) hyväksymisten mukaisesti jatkotutkimukseen sekä erilaisiin esittelyihin, kun 
heidän anonymiteetistaan huolehditaan. Väitöskirjassa esiintyvät opiskelijaraporttien 
lainaukset olen esittänyt anonyymisti siten, että alkuperäisissä raporteissa mahdolliset 
esiintyvät viittaukset yksittäisiin organisaatioihin on poistettu (tunnistettavuus sen 
sijaan on säilytetty joissakin kohdin sen osalta, onko kyseessä siviili- vai sotilasorga-
nisaatio). Organisaatioihin tai henkilöihin kohdistuvat negatiiviset ilmaukset olen 
käsitellyt koodausvaiheessa siten, että olen voinut tuoda niiden asiasisällön neutraa-
lilla tavalla yhteiseen tarkasteluun (luku 2.5).  
6.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita 
Tutkimuksen merkitystä ja sen onnistumista pohdittaessa on syytä palata alkuun ja 
siellä esitettyihin kysymyksiin (luku 2.1):  
? Mitä pedagoginen johtaminen on? 
? Millaisia prosesseja pedagogisen johtamisen ilmiöön liittyy?  
 
Tutkimusaineiston perusteella muodostettu kehkeytyvä formaali teoria ”Itsekasvatus 
osana yhteisöllistä kasvua. Aineistoteoria pedagogisesta johtamisesta” vastaa esitet-
tyihin kysymyksiin seuraavassa kuvassa (kuva 19) esitetyn prosessin mukaisesti. 
Muodostettu aineistoteoria vahvistaa aikaisempaa ajattelua pedagogisen johtamisen 
käsitteestä laajentaen sen sopivuutta erilaisiin yhteisöihin soveltuvaksi. Aineistoteoria 
tuo mukanaan (sotilaspedagogisia) elementtejä itsekasvatuksen mahdollistamisen 
kautta toimintakyvyn kehittämiseen sekä vastavuoroisesta yhteisöllisestä kasvusta 
huolehtimiseen. 
 
                                                 
132 www.tenk.fi (luettu 3.1.2018) 
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Kuva 19. Tutkimuskysymyksiin vastaaminen. 
 
Tutkimuksen esiymmärrysvaiheen aikana tekemäni teoreettinen perehtyminen osoit-
ti pedagogisen johtamisen käsitteen laaja-alaisuuden ja sen painottumisen johtajuu-
teen ja johtamistoimintaan oppilaitoksissa. Aineistoteorian muodostamiseksi oli 
merkittävää saada tutkittavaksi kahden erilaisen aikuisopiskelijaryhmän kokemusten 
kautta syntynyttä, varsin yhteneväistä pedagogisen johtamisen käsitteen ja siihen liit-
tyvien ilmiöiden ilmaisua. Kirjoittajien taustat näkyvät aineistossa ilmenevässä kieles-
sä ja myös sisältöjen painotuksessa. Kasvusta huolehtimisen substantiivinen teorian 
yhteisestä teoriasta poikkeavia osa-alueita siviiliympäristön toimijoiden (A-aineisto) 
osalta ovat akateemiseen ympäristöön liittyvät painotukset, joista esimerkkinä mai-
nittakoon siellä tunnistetut yleisen johtamistoiminnan puutteet. Sotilasympäristön 
toimijoiden (S-aineisto) osalta poikkeavia painotuksia A-aineiston suhteen ovat tur-
vallisuustoimijuuteen (joka liittyy osittain organisaatiolle asetettuun perustehtävään), 
työyhteisön ja siellä olevan toiminnan turvallisuuteen sekä yksilön toimintakyvyn eri 
osa-alueista huolehtimiseen (limittyvät osittain A-aineiston kuvaamaan hyvinvoin-
tiin) liittyvät sisällöt. Opiskelijoiden erilaisten kontekstien kautta syntynyt laaja ko-
kemuksellinen ja teoreettinen pääoma (sekä myös sitoutuneisuus raporttien kirjoit-
tamiseen) näkyi erinomaisissa raporteissa, jotka toimivat pääaineistona tutkimukses-
sa muodostetulle aineistoteorialle. Tutkittavien kokemus ja hiljainen tieto tulivat ai-
neiston kautta kuuluviin, jonka esille nostaminen on arvokasta esimerkiksi yhteisöjen 
ja organisaatioiden toimintojen kehittämisessä.  
 
Aikuisen ihmisen kokemuksen merkitys nähdään tärkeänä elementtinä hänen itse-
kasvatuksen tukemisessaan. Tutkimuksessa ilmentyy andragogisiin periaatteisiin 
(Lindeman 1926; Knowles 1980; Malinen 2000) perustuva ajattelu. Keskeisinä ele-
mentteinä ovat reflektiiviseen ajatteluun ja itseohjautuvuuteen kannustaminen, omi-
en ja toisten kokemusten jakaminen (ks. Lindeman 1926), yksilön omien valintojen 
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tekemiseen rohkaiseminen, ryhmässä tapahtuvan dialogin (ks. Rajakaltio 2011, 161; 
Komulainen & Rajakaltio 2017, 237) mahdollistaminen sekä asioiden prosessoimi-
nen esimerkiksi kirjoittamisen tai jonkun muun ilmaisukeinon avulla. Andragogisen 
ajattelun lisäksi tulevaisuuden jatkotutkimuksissa tulisi tarkastella, missä määrin heu-
tagogisen (ks. Hase ym. 2014; Blaschke 2012) ajattelun ideologia niin sanotun yksi-
lön autonomisesta itsetoiminnasta kasvunsa edistämiseksi voisi tarjota mahdolli-
suuksia itsekasvatuksen ja toimintakyvyn elinikäiselle kehittämiselle. Voisiko tulevai-
suuden täydennyskoulutus perustua rakenteiltaan nykyistä enemmän näihin periaat-
teisiin? Tutkimus kannustaa luomaan aikuisten kokemuksia hyödyntäviä monimuo-
toista opiskelua ja oppimista tukevia menetelmiä sekä huolehtimaan oppimisen 
mahdollistamisesta - opettajan tai kouluttajan toimiessa samalla itse harjoittavana 
tutkijana ja itsekasvunsa kehittäjänä.  
 
Koulutusjärjestelmän, uusien osaamisvaatimusten ja opetussuunnitelmien äärellä on 
aiheellista pysähtyä miettimään ja tutkimaan, millä tavoin näitä asioita voidaan huo-
mioida pedagogisessa johtamisessa ja opetuksen toteuttamisessa (ks. Komulainen & 
Rajakaltio 2017). Mikäli aineistoteorian keskeiset elementit nähdään kasvua edistävi-
nä elementteinä, tulisiko koulutusjärjestelmän pedagogisia periaatteita ohjata käyt-
töön otettavaksi esimerkiksi normiohjauksen133, erilaisen kokeilukulttuurin (ekspe-
rimentaatiot134) ja tutkimusten avulla. Entistä tarkemmin suunniteltavien ja käytettä-
vien resurssien näkökulmasta voisi olla hedelmällistä pohtia kansallisen ja puolustus-
voimallisen koulutusjärjestelmien rakennetta ja tapaa tarjota edellytyksiä aikuisten 
ihmisten oppimiselle. Jatkossa selvitettäviä asioita voisivat olla, voidaanko koulutus-
järjestelmien ja tutkintojen rakenteellista joustavuutta lisäämällä tuottaa tehokkaam-
min tulevaisuudessa tarvittavaa osaamista. Toisaalta samalla tulee pohtia, asettavatko 
itseohjautuvuuden, itsensä johtamisen ja itsekasvatuksen vaatimukset liian suuria 
odotusarvoja yksilölle. Missä määrin edelleen tarvitaan (yhteiskunnallisia) rakenteita 
tulevaisuudessa tarvittavan osaamisen ja toimintojen varmistamiseksi?  
 
Muutoksen ohjaus vaatii tuekseen määrätietoista päämääriin tähtäävää työskentelyä 
sekä keskeisistä kasvun ja kasvatuksen mahdollistavien reunaehdoista kiinnipitämistä 
tilanteissa, joissa koulutusta suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan. Tähän osaltaan 
rohkaisevat Opetus- ja kulttuuriministeriön tekemät linjaukset korkeakoulu- ja tie-
depolitiikan sekä sen kehittämisen osalta, jotka korostavat suomalaista kilpailukykyä, 
hyvinvointia ja sivistystä sekä kestävää kehitystä.135 Kilpailukyvyn kehittäminen haas-
                                                 
133 Normiohjaus on menetettelytapa, jolla toimintaa ohjataan Puolustusvoimissa. Erilaisia koulutusta ohjaavia 
normeja laaditaan muun muassa Pääesikunnan Koulutusosastolla, Ilmavoimien esikunnan Henkilöstöosastolla 
ja joukko-osastoissa. 
134 Puolustusvoimien käsitteistöön kuuluvasta eksperimentoinnista kirjoittavat esimerkiksi Latikka & Monto-
nen 2017, Arjen välineet eksperimentti - uusi tapa viedä konseptia käytäntöön. Teoksessa  
Puolustusvoimien Tutkimuslaitoksen tutkimuskatsaus 02/2017. 
http://puolustusvoimat.fi/documents/1951253/2815786/PVTUTKL+TUTKIMUSKATSAUS+2017_2.pdf
/ae9ba0c9-2c30-496f-97cb-4dee4ac2e51e (luettu 10.1.2018) 
135 ”Korkeakoulupolitiikan tavoitteena on kehittää korkeakouluja kansainvälisesti kilpailukykyisenä kokonai-
suutena, jotka vastaavat joustavasti myös alueellisiin tarpeisiin. Yliopistot ja ammattikorkeakoulut edistävät 
toiminnallaan suomalaista kilpailukykyä, hyvinvointia ja sivistystä sekä kestävää kehitystä. Tavoitteena on 
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taa mukaansa tutkimustoimintaa, jonka avulla saadaan dokumentoitua ja analysoitua 
jo tehtyä kehittämistyötä (ks. Rajakaltio 2011, 92). Osaltaan tähän viittasi puolustus-
ministeri Niinistö puheessaan136 tammikuussa 2018, kun hän korosti Maanpuolus-
tuskorkeakoulun tutkimustoiminnan tasapainoa opetukseen ja koulutukseen sekä 
suomalaisen sotilasyliopiston tuomaa lisäarvoa kansalliselle puolustusjärjestelmälle.  
 
Eräs jatkotutkimuksen aihepiiri olisi selvittää, millaisia valmiuksia aikuisopiskelun 
äärellä toimivilla opettajilla ja kouluttajilla tällä hetkellä on ja miten he kehittävät ha-
vaittuja puutteita? Erään tarkastelunäkökulman tähän antaa Opetushallituksen tut-
kimusraportti (Kumpulainen 2017), jonka mukaan täydennyskoulutukseen osallis-
tuminen on lisääntynyt, mutta opettajilta ja rehtoreilta edellytettäisiin henkilökohtai-
sia koulutus- ja kehittymissuunnitelmia nykyistä enemmän137. Opettajien itsekasvatus 
ja osaamisensa uudistaminen tulisi olla elinikäinen prosessi (ks. Komulainen & Raja-
kaltio 2017), mutta keinovalikoimaa sen tukemiseksi voitaisiin laajentaa. Tutkimuk-
sella tulisi selvittää, millä tavoin opettajia, kasvattajia ja kouluttajia voitaisiin kannus-
taa hankkimaan itsekasvatuksen avulla sivistystä ja kehittämään toimintakykyään. 
Tämän aineistoteorian tutkimusaineistossa tulee esiin kehityskeskusteluiden138 mer-
kitys osana pedagogista johtamista (ks. Nissinen 2007), joiden avulla asetetaan ta-
voitteita tulevaisuuden työtehtäviin ja hankittavaan osaamiseen. Tulisiko tutkimuk-
sen avulla tuottaa opettajille, kasvattajille ja kouluttajille itsekasvatuksen tueksi orga-
nisaatiossa tarvittavan osaamistarpeen mukaisia arviointikriteereitä tai osaamisvaati-
muksia, joiden avulla hankittavaa osaamista voitaisiin ohjata ja arvioida? 
 
Avartumisen substantiivinen teoria tuo esille yksilön ajattelun kehittymisen kannalta 
tärkeän mahdollisuuden peilata ajatuksiaan ja kokemuksiaan dialogisesti yhteisöissä, 
tuottaen samalla vastavuoroisella tavalla yhteisöllistä pääomaa. Eri tieteenalojen (eri-
tyisesti aikuiskasvatustiede, sotilaspedagogiikka, sotilassosiologia, johtaminen) välillä 
tapahtuvan yhteistoiminnallisen ja poikkitieteellisen jatkotutkimuksen avulla voitai-
siin saada lisää tietoa kokemuksien merkityksestä (ks. Mezirow 1991) ja niiden vasta-
                                                                                                                                               
nykyistä laadukkaampi, kansainvälisempi, vaikuttavampi ja tehokkaampi korkeakoululaitos… muodostuu 
korkeatasoisista, vahvuusalueilleen profiloituneista yliopistoista ja ammattikorkeakouluista. Korkeakoulut 
profiloituvat, selkeyttävät ja tiivistävät yhteistyötä ja työnjakoa niin keskenään kuin tutkimuslaitosten kanssa 
koulutuksessa, tutkimuksessa, tukipalveluissa, rakenteissa ja infrastruktuureissa. Korkeakoulut ennakoivat ja 
tukevat yhteiskunnan, kulttuurin ja työelämän uudistumista ja turvaavat tarvittavan korkeakoulutetun työvoi-
man saatavuuden. Korkeakoulut kehittävät toimintaansa kansainvälisinä ja vetovoimaisina oppimis- ja tutki-
musympäristöinä. Tavoitteena on, että korkeakoulut nostavat koulutuksen laatua uudistamalla koulutussisältö-
jä, opetusmenetelmiä, oppimisympäristöjä ja opettajien osaamista sekä lisäämällä yhteistyötä.” Opetus- ja 
kulttuuriministeriö. http://minedu.fi/korkeakoulu-ja-tiedelinjaukset (luettu 23.8.2017) 
136 Puolustusministeri Jussi Niinistön puhe Maanpuolustuskorkeakoulun 25-vuotisjuhlassa 9.1.2018. 
https://www.defmin.fi/ajankohtaista/puheet/puolustusministeri_niiniston_puhe_maanpuolustuskorkeakoul
un_25-vuotisjuhlassa.9098.news (luettu 9.1.2018)  
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vuoroisesta (ks. Eränen 2008; Jokitalo 2008; Harra 2014; Haslam ym. 2012; Foster 
2012) jakamisesta aikuisoppimisessa (ks. Lindeman 1926; Knowles 1980; Revans 
1982), jolloin monitieteinen olemassa oleva tutkimustieto voitaisiin saada entistä 
paremmin käytäntöön. Kyse ei ole kokemustiedon jakamisesta käyttöön vain oppi-
laitoksissa vaan laaja-alaisesti erilaisissa yhteisöissä, organisaatioissa ja verkostoissa. 
 
Kyseenalaistaako tämä tutkimus jollain tavoin nykyistä erilaisissa yhteisöissä olevaa 
pedagogiseen johtamiseen liittyvää toimintaa? Tutkimus korostaa yhteisössä tarvitta-
vaa ymmärrystä yhteisestä työskentelyn perustasta ja tulevaisuuden päämäärien 
suunnasta, jotka ohjaavat jokaisen toimijan ja työyhteisön jäsenen toimintaa (ks. Ra-
jakaltio 2011, 224). Voidaankin kysyä, tulisiko esimerkiksi erilaisia koulutuspoliittisia 
linjauksia pyrkiä jalkauttamaan ylemmiltä tasoilta toimijatasolle saakka siten, että tu-
levaisuuden päämäärät voitaisiin ymmärtää samalla tavoin? Entäpä yhteisön tai or-
ganisaation visiot ja tavoitetilat, miten niiden osalta voitaisiin päästä yhteiseen ja jaet-
tuun ymmärrykseen? Työskentelyn mahdollistaminen tarvitsee tuekseen johtamista, 
jolla edellä mainituista asioista varmistutaan ja huolehditaan.. 
 
Pedagogisen johtamisen käsitteen tutkiminen tuo esiin sanan ”pedagoginen” painot-
tumisen yksilöllisen ja yhteisöllisen kasvusta huolehtimiseen. Toimintakykyisen yksi-
lön itsekasvatuksen mahdollistaminen, siitä huolehtiminen ja sen ohjaaminen ovat 
teorian ydintä. Kyse on ennen kaikkea yksilön sisäisestä ja henkisestä toimijuudesta, 
joka synnyttää yksilöllisen tarpeen kasvaa ja hyödyntää kasvun mahdollisuuksia avar-
taakseen ajatteluansa ja toimintaansa. Väitöstutkimus täydentää aikaisempaa tutki-
musta siitä, että pedagogisessa johtamisessa on kyse erityisesti toimintakykyisen yksi-
lön kasvusta (ks. Kuuskoski 1930; Salomaa 1950; Nissinen 2007; Toiskallio 2008; 
2009b; 2016; Mäkinen 2011; 2016; Mutanen 2011; 2016) osana yhteisön ja organi-
saation oppimista (Mäkinen 2006, 2009b, 2011; Peltoniemi 2007; Tuominen 2010) 
jaettuna toimintana (Korhonen ym. 2011; Rajakaltio 2011; Komulainen & Rajakaltio 
2017). Toiminta vaatii ympärilleen kasvatuksellisiin arvoihin perustuvan innostavan 
johtamisen ja kasvatuksellisen johtajuuden (Kurki 1993) sekä ilmapiirin (Wilenius 
1978; 1987; Halonen 2007). Useimmissa 2000-luvulla esillä olevissa kansallisissa pe-
dagogisen johtamisen tutkimuksissa näkökulmana on kuitenkin enemmänkin ollut 
pedagoginen johtajuus kuin ilmiöön liittyvä kasvatuksellinen toiminta.  
 
Tutkimus tuo korostuneesti esiin itsekasvatuksen merkityksen osana yksilön toimin-
takyvyn ja identiteetin elinikäistä kehittämistä, johon viittaavat aikaisemmin sotatie-
teellisessä ympäristössä muun muassa Mäkinen (2011; 2016), Toiskallio (2016), Värri 
& Ropo (2010) ja Värri 2016). Itsekasvatuksen osa-aluetta syvällisemmin käsittelevä 
tarkastelu syntyy pääosin Hollon (1930) ja Salomaan (1950) sekä tuoreempien teori-
oiden (Paakkola 2016; Taneli 2012) perusteella, jotka osoittautuvat sisällöiltään rik-
kaiksi ja kaikki tähän päivään erinomaisesti soveltuviksi. Tutkimuksessa muodoste-
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tun aineistoteorian139 kautta tarkasteltuna itsekasvatus ja toimintakyky liittyvät yh-
teen varsin monisäikeisellä tavalla. Glaserilaisen Grounded Theory -tutkimusotteen 
merkitys teorian muodostamiseksi ja keskeisten ilmiöiden löytämiseksi on varsin 
ilmeinen. Uskon, että tätä tutkimusotetta kannattaisi hyödyntää laajemmin erilaisten 
sotatieteen ilmiöiden ilmaisemiseksi. Väitöstutkimus osoittaa, että ilmiötasalla tarkas-
teltuna aihe ei ole välttämättä kontekstisidonnainen, mutta se ilmenee erilaisten kon-
tekstilähtöisten ilmaisujen ja painotuksin kautta. Monialaisen yhteistutkimuksen 
kautta tämä tarkastelu voisi tuoda uusia sisältöjä siviili- ja sotilasyhteisöjen käyttöön.  
 
Väitöstutkimuksen kautta pedagogisen johtamisen käsitteen tarkasteluun tulee aikai-
sempaa teoriaa täydentävä itsekasvua ja kasvatusta painottava osuus. Tämä tuottaa 
jatkotutkimustarpeita esimerkiksi oppivan organisaation tutkimusten täydentämisek-
si sotilaspedagogiikan ja aikuiskasvatuksen tutkimuksen kohdentamiseksi yksilöllisen 
ja yhteisöllisen kasvun edistämisen tutkimiseen. Suomalainen koulutusjärjestelmä on 
muuttunut ja Z-sukupolvi kouluttautuu tulevaisuudessa tarvittavaan osaamiseen eri-
laisista lähtökohdista kuin olemme tottuneet. Tällä hetkellä aiheen voi todeta olevan 
erityisen ajankohtainen Ilmavoimissa, kun HX-hankkeessa140 selvitetään seuraavan 
monitoimihävittäjän hankintaa. Tulevan monitoimihävittäjän toimintojen monimuo-
toinen opiskelu, harjoittelu, opetus ja kasvatus erilaisissa oppimisympäristöissä haas-
tavat pedagogisen johtamisen lisäksi muun muassa organisaation koulutusresurssien 
optimaalista käyttöä halutun toiminta- ja suorituskyvyn tuottamiseksi. Toimintaym-
päristömme ja siellä olevat osaamistarpeet (tiedot ja taidot) ovat muuttuneet. Tämä 
osaltaan kannustaa jatkotutkimuksen suuntaamista siten, että tulevaisuuden toimi-
joilla olisi aikanaan kykyä toimia - toimintakykyä niissä tilanteissa, joita emme pysty 
tällä hetkellä edes riittävästi hahmottamaan.  
  
                                                 
139 Memo 20.1.2018. Grounded Theory -käsite voitaisiinkin mielestäni kääntää jatkossa ytimekkäästi aineisto-
teoriaksi, eikä aineistolähtöiseksi tai aineistoperustaikseksi teoriaksi. Mielestäni käsite jäsentyi tutkimusproses-
sin aikana ainakin itselleni toimivaksi, riittävän kuvailevaksi ymmärrettäväksi.  
140 HX-hankkeesta lisätietoa Puolustusministeriön sivuilta: 










utkimukseni tavoitteena oli selvittää, millaisia asioita pedagogiseen johtami-
seen liitetään erilaisissa ympäristöissä työskentelevien aikuisten kokemuksissa. 
Tutkimus on rakenteeltaan kolmivaiheinen, jossa kahden substantiivisen teo-
rian (avartuminen ja kasvusta huolehtiminen) nivoutuessa yhteen kehkeytyi formaali 
teoria itsekasvatuksesta osana yhteisöllistä kasvua. Tutkimus noudattelee klassiselle 
glaserilaiselle Grounded Theory -tutkimusotteelle kuuluvaa prosessia välivaiheineen, 
jonka vuoksi tutkijana arvioin tutkimuksen täyttävän metodille ja sotatieteelliselle 
tutkimukselle asetetut vaatimukset. Tulevaisuudessa tehtävä jatkotutkimus ja tutki-
muksessa muodostetun teorian kuhnilainen koestaminen (vrt. Kuhn 1994) tullee 
osoittamaan, missä määrin teoria täyttää formaalille teorialle asetettuja odotuksia.   
 
Tutkijana onnistuin mielestäni annetun tehtävän suorittamisessa (niin kuin meillä 
sotilailla on tapana sanoa, sillä sotilaan velvollisuus on suorittaa tehtävä loppuun 
saakka). Lukija voi arvioida, miten siinä onnistuin. Kehkeytyvä formaali teoria tarjo-
aa mahdollisuuden perehtyä sotilaspedagogiikan ja aikuiskasvatustieteen rajapinnalla 
olevaan pedagogisen johtamisen ilmiöön, jossa keskeisinä tutkimusaineiston rakenta-
jina ovat kahdesta eri kontekstista tulevat sotilas- ja siviiliyhteisöjen aikuisopiskelijat.  
 
Sotilaspedagogiikan tutkijana tutkimusmatkani on osoittautunut monin tavoin erilai-
seksi, kuin mitä vuonna 2010 sotatieteen tohtorin tutkintoon tähtäävään koulutuk-
seen hakeutuessani saatoin aavistaa. Monivuotinen tutkimustyö ja sen aikana tapah-
tuneet ihmisten kohtaamiset, heidän kuunteleminen sekä monitieteellisiin yksityis-
kohtiin perehtyminen ovat olleet itsekasvatukseni ja toimintakykyni kehittämisen 
rakennusaineina. Puolustusvoimat tarjoaa erinomaisen käytännön ympäristön tutki-
muksen harjoittamiseen. Ison perheen ja upseerin mielenkiintoisten työtehtävien 
ääreltä tapahtunut tutkimustyö on vaatinut ymmärtämystä perheen ja työnantajan 
taholta, jotka ovat mahdollistaneet tutkimuksen tekemisen. 
 
Väitöstutkimus antaa onnistuessaan tutkijalle mahdollisuuden ja inspiraation itsenäi-
sen tutkimuksen harjoittamiseen tulevaisuudessa. Tutkimusmatka on osoittanut yk-
sittäisen tutkijan rajallisuuden asioiden paljouden äärellä. Erilaisia säikeitä sisältävä 
tutkimustyö voi avata uusia jatkotutkimuksen aiheita ja tarpeita. Sotatieteiden ja soti-
laspedagogiikan näkökulmasta tarkasteltuna on tärkeää luoda monitieteistä tutkimus-
ta ja perehtyä olemassa olevaan tutkimustietoon kansallisella ja kansainvälisellä tasol-
la. Sotatieteellinen ja sotilaspedagoginen tutkimus tarvitsee muita tieteenaloja kehit-
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Säikeitä pedagogisesta johtamisesta - H Rentolan tutkimus - Tutkimussuostumus 
Säikeitä pedagogisesta johtamisesta 
 
TIEDOTE TUTKITTAVILLE JA SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA 
 
Tutkijan yhteystiedot 
Hannu Rentola, SM, maisterikurssien johtaja, Ilmasotakoulu. 
Tohtoriopiskelija, Maanpuolustuskorkeakoulu, Johtamisen ja sotilaspedagogiikan laitos 
Puh. 0400-7459811, Sähköposti hannu.rentola@mil.fi 
 
Tutkimuksen taustatiedot 
Tutkimus on SM Hannu Rentolan sotatieteiden tohtorin tutkintoon liittyvä väitöskirjatyö. Tutkimuksen ohjaajina ovat 
prof PhD Juha Mäkinen Maanpuolustuskorkeakoululta ja lehtori KT Anita Malinen Jyväskylän yliopistolta. 
Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika on 2017. 
 
Tutkimusaineiston säilyttäminen 
Tutkimuksen vastuullinen tutkija vastaa tutkimusaineiston turvallisesta säilyttämisestä.  
 
Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja merkitys 
”Säikeitä pedagogisesta johtamisesta” (työnimi 2010) - tutkimus tarkastelee siviili- ja sotilasoppilaitosten opiskelijoiden 
käsityksiä pedagogisesta johtamisesta. Lähtökohtana on etsiä tutkivan oppimisen periaatteiden avulla opiskelijoiden 
ajatuksia ja kokemuksia em. aiheesta. Yksilöiden ajatukset rakentuvat omakohtaisen kokemuksen, teoreettisen 
tietämyksen ja ryhmissä syntyneiden ajatuksien avulla. Tutkimus toteutetaan aineistolähtöisenä laadullisena 
tutkimuksena. Aineistoa kerätään autenttisten ryhmätilanteiden sekä erillishaastatteluiden ja kyselyiden avulla. Tilanteet 
nauhoitetaan ja litteroidaan. 
 
Miten ja mihin tutkimustuloksia aiotaan käyttää 
Tutkimuksen tuloksia käytetään väitöskirjatutkimukseen sekä siihen liittyviin kansainvälisiin ja kansallisiin julkaisuihin 
sekä kongressi- ja seminaariesityksiin ja opetukseen. Tutkimuksen empiirinen materiaali, järjestelyt ja tulosten 
raportointi ovat luottamuksellisia. Tutkimuksesta saatavat tiedot tulevat ainoastaan tutkittavan ja opinnäytetyön 
ohjausryhmän käyttöön ja tulokset julkaistaan tutkimusraporteissa siten, ettei yksittäistä tutkittavaa voi tunnistaa. 
 
Tutkittavien suostumus tutkimukseen osallistumisesta 
 
Olen perehtynyt tämän tutkimuksen tarkoitukseen ja sisältöön. Tutkimustuloksia saa käyttää tieteelliseen 
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LIITE 2,  
OPISKELIJOIDEN KÄYTTÄMÄ LÄHDEKIRJALLISUUS 
 
Opiskelijoiden käyttämä lähdekirjallisuus kirjoittamiensa raporttien taustalla on ku-
vattuna seuraavissa luetteloissa.  
 
MOLEMPIEN OPISKELIJARYHMIEN KÄYTTÄMÄT LÄHTEET: 
Helakorpi S. 2007. Oppilaitoksen johtaminen ja pedagoginen johtajuus.  
Mielonen K. 2005. Pedagoginen johtaminen. Ainelaitosten opetushenkilökunnan 
käsityksiä pedagogisesta johtamisesta Jyväskylän yliopistossa. 
Nissinen V. 2004. Syväjohtaminen. Hämeenlinna. Karisto Oy. 
Pulkkinen S. 2011. Valmentajataustan merkitys rehtorin työssä. 
Puolustusvoimat. Maanpuolustuskorkeakoulu. 2012. Johtajan käsikirja.  
Sarala U & Sarala A. 2001. Oppiva organisaatio. Oppimisen, laadun ja tuottavuuden 
yhdistäminen. 
Schein E. 1987. Organisaatiokulttuuri ja johtaminen.  
Schein E. 2004. Yrityskulttuuri - selviytymisopas. Tietoja ja luuloja kulttuurimuutok-
sesta. 
Taipale M. 2004. Tyo?njohtajasta tiimivalmentajaksi. Tapaustutkimus tiimien ohjaaji-
na ja pedagogisina johtajina prosessiorganisaatiossa.  
Their S. 1994. Pedagoginen johtaminen.  
 
SAMMO-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN KÄYTTÄMÄT LÄHTEET: 
Ammattiosaamisen kehittämisyhtiö AMKE Oy. Strategiset tavoitteet laadukkaaksi 
toiminnaksi – pedagogisen johtamisen kehittämishankkeessa vuosina 2011–2012. 
Erätuuli M. & Leino, J. 1993. Rehtori koulunsa pedagogisena johtajana. 
Gibran K. 2006. Profeetta. 
Gorpe P.1983. Organisaatio ja johtaminen. 
Halonen P. 2007. Puolustusvoimien koulutuskulttuurin rakentuminen. 
Harinen O. 2011. Johdatus suomalaiseen sotilassosiologian tutkimukseen. Joitakin 
piirteitä sotilassosiologian tutkimuskohteista, menetelmistä ja Puolustusvoimissa 
tehdyistä tutkimuksista. 
Haslam S. A., Reicher S. D. & Platow M. J. 2013. Uusi johtamisen psykologia.  
Hellbom K & Mauro, S & Salo, M. 2006. Johtamisen Nyt.  
Hellström M. 2008. Sata sanaa opetuksesta - Keskeisten käsitteiden käsikirja. 
Hirsjärvi S. 1982. Kasvatustieteen käsitteistö. 
Innanen J. 2011. Ryhmänohjaus estämään nuorten syrjäytymistä. 
Järvinen P. 2011. Esimiestyön vaikeus ja viisaus. 
Kerko P. 2001. Turvallisuusjohtaminen. 
Kolttola, E (toim). 2012. Hyvä-paha hallinto: Johtaminen, tilannekuva, tieto ja luot-
tamus turvallisuudessa.  
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Lindgren G. 2008. Johtaminen ja johtajuus. 
Mattila M. Organisaatiokulttuurin muutoksista viestiminen 1970 luvulta nykypäi-
vään. Pro gradu. 
Mäkipeska, M & Niemelä, T. 1999. Hengittävä työyhteisö – johtamista muutosvir-
rassa. 
Mönkkönen K. & Roos S. 2009. Työyhteisötaidot. 
Nissinen V. 1998. Varusmiesten johtajakoulutuksen perusteet. Transformational 
leadership -mallin soveltaminen sotilaskoulutukseen. 
Peltonen T. 2007. Johtaminen ja organisointi: teemoja, näkökulmia ja haasteita. 
Pitkänen R. 2010. Johtamisen suurenmoinen keveys  
Puolustusvoimat. Maanpuolustuskorkeakoulu. Puolustusvoimien esimies ja vuoro-
vaikutusvalmennus materiaali. 
Puolustusvoimat. Pääesikunta. Yleinen palvelusohjesääntö 2009 (YlPalvO). 
Rissanen R. & Sääski K. & Vornanen J. 1996. Uudistuvat organisaatiot. 
Toiskallio J. 1998. Sotilaspedagogiikan perusteet. 
Toiskallio, Kalliomaa, Halonen, Anttila 2002. Sotilaspedagogiikkaa kouluttajille. 
Toiskallio J. & Mäkinen J. 2009. Sotilaspedagogiikka: sotiluuden ja toimintakyvyn 
teoriaa ja käytäntöä. 
Valtanen M. (toim.). 2008. Johtamisen sosiaalipsykologia. Käsitteitä ja käytänteitä 
sotilasyhteisössä. 
Varjonen. 2000. Seurakunnan strategisen johtamisen prosessia.  
 
APO-RYHMÄN OPISKELIJOIDEN KÄYTTÄMÄT LÄHTEET: 
af Ursin K. 2012. Pedagoginen johtaminen ja pedagoginen johtajuus: Ka?siteparin 
kaksi kehitystraditiota.  
Alava J., Halttunen, L. & Risku, M. 2012. Muuttuva oppilaitosjohtaminen. 
Brown A. 1995. Organisational Culture. 
Elo A-L., Ervasti, J. & Kuokkanen, A. 2010. Hyvinvointi ja tuloksellisuus esimies-
työn haasteena. Tutkimus kolmessa julkisen sektorin organisaatiossa.  
Fonsèn E. 2014. Pedagoginen johtaminen varhaiskasvatuksessa.   
Gareth M. 2006. Images of organization.  
Goleman D. 1998. Tunneäly työelämässä. 
Haapala S. 2012. Johtaja vai opettaja: käsityksiä hyvästä johtajasta sekä hyvästä opet-
tajasta.  
Halonen P., Mielonen K. & Salminen E. 2012. Pedagoginen johtaminen Jyväskylän 
yliopistossa. 
Hampden-Turner C. 1991. Yrityskulttuuri. Yrityksen mahdollisuus ja vahvuus.  
Harisalo R. 2008. Organisaatioteoriat.  
Harisalo R., Aarrevaara, T., Stenvall, J. & Virtanen, P. 2007. Julkinen toiminta – jul-
kinen politiikka. 
Harjunen H., Määttä P., Mielonen K. & Liimatainen V-P. 2005.Yliopisto ja johtami-
sen haasteet. JOPLAA - Johtamisen paras laatu -hanke Jyväskylän yliopistossa 2002-
2005. 
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Hatch M. J. 2006. Organization theory: Modern, symbolic-interpretative and post-
modern perspectives. 
Heikkilä J. & Heikkilä K. 2005. Voimaantuminen työyhteisön haasteena. 
Helakorpi S. 2001. Koulu oppivana organisaationa.  
Helakorpi S. 2006. Osallistava, systeemiälykäs koulu.  
Helakorpi S. 2009. Osaamisen johtaminen.  
Ihantola E-M. 1997. Organisaation budjetointi-ilmapiirin ymmärtäminen organisato-
ris-sosiaalisessa kontekstissaan.  
Iles P. 2001. Leadership and leadership development: Time for a new direction? 
Isaacs W. 2001. Dialogi ja yhdessä ajattelemisen taito.  
Juuti P. 1989. Organisaatiokäyttäytyminen. Johtamisen ja organisaation toiminnan 
perusteet.  
Juuti P. 1995. Johtaminen ja organisaation alitajunta. 
Juuti P. 2006. Organisaatiokäyttäytyminen. 
Jäppinen A-K. 2009. Get a vocation – Keeping on top of studies. Reducing the 
drop-out rate in vocational upper secondary education and training.  
Kemppi M. 2010. Yhdessä tekemisen meininki -kehittämishanke - Hollolan kunnan 
perhepäivähoidon pedagogiikan johtamismallin kehittäminen.  
Kirvesniemi T. 2004. Pa?iva?hoidon laadukas johtaminen. 
KKA 2007. Korkeakoulujen laadunvarmistusjärjestelmien auditointi. Auditointikäsi-
kirja vuosille 2008-2011.  
Korhonen V., Nevgi A. & Stenlund A. 2011. Pedagogisen johtamisen ja yhteisten 
oppimiskäsitysten luomisen haasteet korkeakoulujen muutoksessa. 
Kurki L. 1993. Pedagoginen johtajuus. 
Locke E. A. 1969. What is job satisfaction? Organizational Behaviour and Human 
Performance (4). 309-336.  
Lumijärvi I. & Jylhäsaari J. 1999. Laatujohtaminen ja julkinen sektori. Laadun ja tu-
loksen tasapaino johtamishaasteena.  
Maxwell J. C. 2003. Developing the Leader Within You.  
Meisel S & Fearson, D. 1996. 
Niemeläinen V. 2007. Pedagoginen johtamis- ja ohjaamisprosessi lahjakkaiden opis-
kelijoiden opinpolulla.  
Niemistö R. 2002. Ryhmän luovuus ja kehittymisehdot. 
Nikkanen J. 2011. Akateeminen johtajuus muutoksessa - Tutkimus Helsingin yli-
opiston ylimmän johdon esimies- ja vuorovaikutusvalmennuksesta.  
Nissinen V., Anttalainen J. & Kauppinen R. 2008. Sovella syväjohtamista - huippu-
tuloksiin vuorovaikutusta oppimalla.  
Nurmela M.L. 1993. Työyhteisön sosiaalinen toimivuus tuloksellisuuden osa-
alueena.  
OKM. 2011. Laadukas, kansainvälinen, profiloitunut ja vaikuttava yliopisto. –
Ehdotus yliopistojen rahoitusmalliksi vuodesta 2013 alkaen.  
OPM 2006. Opetusministeriön hallinnonalan tietohallintostrategia 2006-2015.  
Pont B., Nusche D. & Moorman H. 2008. Improving School Leadership. 
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Pöyhönen T. 1987. Työtyytyväisyyden rakentuminen.  
Raasumaa P. 2010. Perusopetuksen rehtori opettajien osaamisen johtajana. 
Rauhala I., Leppänen M. & Heikkilä A. 2013. Pääasia. Organisaation psykologinen 
pääoma.  
Rutanen M. 2012. Pedagoginen johtaminen ammatillisissa oppilaitoksissa. 
Rentola H. 2012. Pedagogisen johtamisen opintojen satoa: tutkimuksen kohteena 
opintojakson 3c01 opiskelijoiden oppiminen. 
Salminen R. 2009. Opettajasta johtaja. 
Salojärvi S. 2013. Pedagoginen johtaminen ja osaamisen johtaminen. 
Sarasti J. 1995. About corporate culture and management and management of cul-
ture. 
Schein E. 1989. Organizational culture and leadership.  
Seppänen-Järvelä R. & Vataja K. 2009. Työyhteisö uusille urille. Kehittäminen osak-
si arjen työtä. 
Shafritz J. M. & Ott J. S. 2001. Classics of organization theory. 
Silander P., Ryymin E. & Mattila P. 2012. Johtajuudella toimintakulttuurin muutok-
seen - tietoyhteiskuntakehitykseen kouluissa ja opetustoimessa. 
Sydänmaanlakka P. 2012. Älykäs organisaatio.  
Sydänmaanlakka P. 2000. Älykäs organisaatio: tiedon, osaamisen ja suorituksen joh-
taminen.  
Sydänmaanlakka P. 2004. Älykäs johtajuus: ihmisten johtaminen älykkäissä organi-
saatioissa. 
Van Dooren W & Van de Walle. S. 2011. Performance information in the public 
sector – How it is used. 
Vartiainen, P., Ollila, S., Raisio, H. & Lindell, J. 2013. Johtajana kaaoksen reunalla. 
Kuinka selviytyä pirullisista ongelmista?  




Tutkijan huomautus:  
Opiskelijaraporttien lähteet on koottu heidän laatimistaan rapo. Raporteissa lähde-
merkintöjen osalta edellytettiin suppeat tunnistetiedot (tekijä, julkaisuvuosi ja teok-
sen nimi). Tutkijana en ole tarkistanut lähteiden yksityiskohtaisia tietoja. 
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LIITE 3,  
KYSELYTUTKIMUKSEN KYSYMYKSET 
 
Tässä on esitettynä kahden vastaajaryhmän (Liite 3a = SAMMO2013 ja Liite 3b = 
APO2014) kyselytutkimuksen kysymykset. Kysymykset sisältävät niin sanottuja yk-
sittäisiä ja useita valintoja mahdollistavia vastauksia sekä avoimia kysymyksiä. Mikäli 
kysymyksen perässä on *-merkki, on kysymykseen vastaaminen ollut pakollista (va-
littava ainakin yksi vaihtoehto). Mikäli kysymyksen perässä ei ole esitetty vastaus-
vaihtoehtoja, on vastaaminen avoimeen kysymykseen ollut mahdollista ja vapaaeh-
toista kysymyksen jälkeen varattuun tekstikenttään.  
 
Kyselytutkimuksen kysymykset voidaan jaotella neljään kategoriaan:  
? vastaajien taustatiedot 
? opintojakson toteutus 
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LIITE 4,  
ARVIOINTIA OPINTOJEN TOTEUTUMISESTA 
 
Opintojakson sisältämien rakenteiden arviointia 
Opiskelijaryhmien jäseniä pyydettiin määrittämään opintojakson toteutumiseen liit-
tyviä osaamisensa141 kehittymisen kannalta merkittäviä tekijöitä (Rentola H. Kysely-
tutkimukset vuosina 2013 & 2014, liite 3, kysymys 7).  
? APO-opiskelijoiden ajattelun ja oppimisen kannalta merkityksellisiä tekijöitä 
olivat erityisesti 1) lähijaksoilla tapahtuvat alustuspuheenvuorot, 2) loppura-
portin sitominen työelämäkokemuksiin ja 3) lähijaksojen ryhmäkeskustelut. 
? SAMMO-opiskelijoiden ajattelun ja oppimisen kannalta merkityksellisiä teki-
jöitä olivat erityisesti: 1) loppuraportin sitominen työelämäkokemuksiin, 2) 
lähijaksojen ryhmäkeskustelut, 3) lähijakson korvaava (verkossa toteutettu) 
keskustelufoorumi ja 4) lähijaksojen alustuspuheenvuorot. 
 
Opiskelijoiden vastaukset on koottu seuraavaan taulukkoon 12. 
TAULUKKO 11. Opintojaksolla kehittymisen kannalta merkittävät tekijät. 
 
 
Molempien opiskelijaryhmien vastausten perusteella lähijaksojen alustuspuheenvuo-
rojen avulla tuetut yhteiset keskustelut ja opintojaksoon sisältyvän raportin liittämi-
nen työelämäkokemuksiin ovat aikuisen osaamisen kehittymisen kannalta merkittä-
                                                 
141 Huom. Kyselytutkimuksessa käytettiin sanaa ”osaaminen”, oikeampi käsite kyselytutkimuksen kysymykses-
sä olisi ollut ”oppiminen”. 













viä tekijöitä. Tutkija jäi pohtimaan, onko kyse omakohtaistumisesta, osallisuudesta ja 
dialogista, joiden kautta käsiteltävät asiat voivat saada laajemman merkityksen.  
 
Tutkimusta harjoittavan opettajan havaintoja 
Tutkimukseen liittyvien Ilmavoimien mestariopiskelijoiden (SAMMO) opintojen 
toteutumista on tarkasteltu sotilasopettajan näkökulmasta erillisessä artikkelissa 
(Rentola 2014b). Artikkelissa tuodaan esille, kuinka Grounded Theory -metodin 
(Glaser ym. 1967; Glaser & Holton 2004; Martikainen ym. 2004) mukaisesti on tär-
keää keskittyä tutkimusaineiston ymmärtämiseen. Tuossa artikkelissa esitetyn yhden 
kysymysaineiston substantiivisen koodauksen kautta opiskelijavastaukset kertoivat 
erityisesti ”tutkivan oppimisen mahdollistaneen työotteen ymmärrettäväksi tekemi-
sen” eli he olivat voineet tutkia työelämää ja kertoa havainnoistaan (Rentola 2014b, 
203).  
 
Opiskelijoiden kokemuksen jäsentämistä voidaan auttaa vahvistamalla heidän teo-
reettista perustaansa sekä tukemalla ryhmässä olevaa dialogisuutta (Rentola 2014b, 
204). Tutkiva oppiminen edellyttää erilaisten työ- ja toimintaympäristöjen tarkaste-
lemisen (Hakkarainen ym. 2004, 369), joiden analysoinnin tuotteena syntyy koke-
musperäistä sanoitusta työelämän ilmiöistä, tapahtumista ja hiljaisesta tiedosta 
(Toom ym. 2008). Parhaimmillaan tämä voi johtaa työelämän toimintojen kehittämi-
seen. 
 
Tutkimuksen toisena kohteena olevan Jyväskylän yliopiston opiskelijaryhmän (APO) 
kanssa kokoonnuttiin ensimmäiselle lähijaksolle tammikuussa 2014. Tuon lähijakson 
jälkeisissä tunnelmissa tutkija kirjoitti muistiin seuraavat kokemukset, jotka syntyivät 
lähijaksolla toteutuneen ryhmätoiminnan ääreltä: 
1. Menetelmät tukevat toiminnallisuutta.  
2. Toiminnallisuus avaa keskustelua. 
3. Keskustelu mahdollistaa jäsennyksen. 
4. Jäsentäminen vaatii ajattelua. 
5. Ajattelun sparraus tapahtuu ryhmässä. (Memo 28.1.2014) 
Tutkijan kokemukset toiminnallisten menetelmien käyttämisestä ryhmän jäsenten 
yhteistoiminnallisuuden lisäämiseksi olivat myönteisiä. Aktiivinen keskustelu synnytti 
käsiteltäviin asioihin erilaisia näkökulmia ja niiden jäsentymistä. Asioiden jäsentämi-
seen liittyi yksilöllinen ajattelu, joka aktivoitui ryhmässä käytyjen keskusteluiden 
kautta.  
 
Kolmatta lähijaksoa ennen maaliskuussa 2014 tutkija pohdiskeli, miten opintojen 
alkumatka opiskelijoilla oli sujunut. Molempien pienryhmien aktiivinen toiminta ak-
tivoi muita osallistujia pohtimaan ja keskustelemaan käsiteltävästä aiheesta. Tutkija 
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arvioi, että tämän toiminnan mahdollisti turvalliseksi koettu ryhmä, toisten opiskeli-
joiden kokemuksien arvostaminen ja halu myös niiden kuulemiseen.  
Viime kerrasta on vielä todettava, että molemmat pienryhmät toimivat varsin 
aktiivisesti tahoillaan, mutta olivat varsin erilaiset. Molemmat ryhmät muodos-
tivat tehokkaat organisaatiorakenteet case-tarkastelussa, jossa heillä oli annettu 
määrättyjä toiminnallisia reunaehtoja suunnitteluun. Vaikka molempien ryhmi-
en esitykset olivat rakentuneet eri tavoin, olivat ne määrätyiltä osin samankal-
taiset. Ryhmien keskinäinen opponointi ja omien töiden peilaus toiseen ryh-
mään avarsi ja syvensi maailmaa - molempiin suuntiin. Mielestäni case-
harjoitus onnistui erinomaisesti. Itse olin matkassa jälleen oppijana - upeaa 
ryhmätyöskentelyä kerrassaan! 
Mikä tämän mahdollisti? Mielestäni ratkaisevia asioita olivat aikuisopiskelijoi-
den aikaisempi kokemushistoria, ryhmien heterogeenisuus (taustaorganisaatiot, 
koulutuspolut) ja halu heittäytyä luomaan uudessa ryhmässä jotain uutta (case). 
Ilmeisesti ryhmät koetaan niin turvallisiksi, että niissä on mahdollista työsken-
nellä innovatiivisesti ilotellen. Ehkäpä tässä osaltaan vaikuttaa myös ensimmäi-
sen kerran ryhmäytymisprosessi ja -harjoitukset - niin suppeita kuin ne olivat-
kin. (Memo 12.3.2014) 
Molempien opiskelijaryhmien kyselytutkimusten vastaukset ja tutkivan opettajan 
tekemät havainnot tukevat osaltaan tutkimuksen kautta syntyvää aineistoteorian ra-
kentumista, jossa yksiöllinen kohtaamisen ja kokemuksen arvostaminen, yhteisölli-
nen toiminta sekä teorian ja käytännön vuoropuhelu turvallisessa työskentelyilmapii-
rissä koetaan tärkeinä asioina. Voidaan pohtia, voisiko nämä elementit liittyä jollain 
tavoin kaikkiin toimintaympäristöihin?  
 
Pedagogisen johtamisen käsitteen tutkimuksen saatteeksi 
Opintojakson päättymisen jälkeen molemmille opiskelijaryhmille teetetyn kyselytut-
kimuksen yhtenä kysymyksenä (liite 3, kysymys 14) heillä oli määritettävänä, kenen142 
toimintaa pedagoginen johtaminen heidän mielestään on. Seuraavassa taulukossa on 
kuvattu vastaukset (useampi vastausvaihto valittavissa). Vastaukset tukevat pedago-
gisen johtamisen käsitteeseen liittyvää tuoreempaa ajattelua (ks. Korhonen ym. 2011) 
siitä, että pedagogisen johtamisen katsotaan olevan laaja-alaisesti koko työyhteisön 
toimintaa. Tämä osaltaan innosti tutkijaa jatkamaan tutkimusaineiston analyysia ja 
koodausta sekä teorian muodostamista.  
 
  
                                                 
142 Kenen toimintaa -kysymyksellä haluttiin opiskelijat laittaa vielä (opintojakson päättymisen jälkeen) mietti-
mään, voidaanko pedagoginen johtaminen määrittää yksittäisen toimijan tehtäväksi. Kysymyksen taustalla oli 
tietoisuus siitä, että useissa oppilaitoksissa pedagoginen johtaja on nimetty erikseen ja usein siinä toimii oppi-
laitoksen rehtori, vararehtori tai perusyksikön päällikkö. (Memo 24.5.2017) 
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TAULUKKO 12. Kenen toimintaa pedagoginen johtaminen on? Kyselytutkimus. 
 
 
Kyselytutkimuksen avoimessa kysymyksessä (liite 3, kysymys 15) opiskelijoita pyy-
dettiin kuvailemaan, mitä pedagoginen johtaminen heidän mielestään on. Ohessa 
erään opiskelijan vastaus: 
“Jaan pedagogisen johtamisen käsitteisiin pedagogiikan johtaminen ja pedago-
gisesti johtaminen. Näistä pedagogiikan johtaminen liittyy oppilaitoksiin. Yli-
opiston nimeämät pedagogiset johtajat edustavat tätä puolta. Se on oppimisen 
kannalta suotuisan ympäristön luomista OPS-työn ja opettajien tukemisen 
kautta. Pedagogisesti johtaminen on johtamistapa, jota voi hyödyntää kaikki 
esimiesasemassa olevat henkilöt kaikissa organisaatioissa. Siinä johdetaan pe-
dagogisia arvoja mukaillen. Tarkoituksena on luoda kehittymistä ja kasvua tu-
keva ympäristö. Kehittyminen lähtee yksilön tarpeista joita toki koitetaan yh-
distää organisaation tarpeiden mukaan. Osaamista ja etenkin kehittymistä ar-
vostetaan ja tuetaan. Katse on pitkällä aikavälillä välittömän tuottavuuden ta-
voittelun sijaan. Henkilöstö on organisaation tärkein voimavara. Sisäisen moti-
vaation kautta henkilöt kehittävät itseään oma-aloitteisesti. Kehittyminen ja 
kasvu parantaa tulevaisuuden työskentely mahdollisuuksia ja auttaa jaksamaan 
jatkuvan muutoksen paineen alla. Pedagoginen johtaminen yhdistetään mones-
ti oppivan organisaation käsitteeseen. Johtaminen ei tapahdu ikinä tyhjiössä ei-
kä sitä näin ollen voi irrottaa organisaatiosta. Tämän vuoksi määrittäisin sen 
työyhteisön toimintaan, jossa kaikilla on oma vastuunsa ja roolinsa sen onnis-
tumisessa. Jokaisen yksilön toiminta viittaa enemmän siihen, että jokainen toi-
mii omilla ehdoilla.” (Kyselytutkimuksen kysymys 15, liite 4) 
Kuten edeltävästä lainauksesta havaitaan, on pedagogisen johtamisen käsite tarkas-
teltavissa erilaisista näkökulmista (pedagogiikan vs. pedagoginen) käsin. Tutkimusai-
neiston mukaan siihen liittyy työyhteisössä ilmenevä toiminta, jonka toteuttamisessa 
kaikilla on oma vastuunsa. Kyse on yksilön ja yhteisön kasvusta huolehtimisesta sekä 
sen mahdollistamisesta, missä yksilöllisten kokemusten ja kasvuprosessien kautta 
voidaan tuottaa organisaation ja yhteisön tarvitsemaa kykyä toimia nykyhetken ja 
tulevaisuuden tarpeiden mukaisesti.    
  















Tämänkin tutkimuksen yhteydessä havaittiin, kuinka tutkimusaineistoa kirjoittaneet 
aikuiset opiskelijat halusivat tietää opintojaksolla hyvin tarkkaan, mitä opiskellaan ja 
millaisia tehtäviä opintojaksoihin sisältyy. Sen jälkeen kun ”opintojaksojen raamit” 
olivat selvillä, he ”sovittivat” opinnot itseohjautuvasti itselleen sopiviksi, hyödynsivät 
kokemustaan ja sovelsivat oppimistaan suoraan työelämän tarpeisiin, esimerkiksi 
tekemällä joitakin korjausesityksiä siellä havaittuihin ongelmiin. Seuraavassa on tutki-
jan kuvaus, joka on syntynyt tutkimusmatkan aikana aikuisesta opiskelijasta:  
“Aikuinen opiskelija valitsee opintoihinsa liittyvän valinnaisen opintojakson. 
Valintoja voi tehdä vain yhden, jolloin odotusarvot valintaa kohtaan kasvavat, 
osuuko valinta kohdalleen, onnistunko? 
Aikuinen opiskelija kuulee, että opinnot eivät tarjoa valmiita vastauksia, vaan 
ne työstetään yksilöinä ryhmässä. Prosessina, yhteistoiminnallisesti, muiden 
kanssa? Omaan kokemukseen peilaten? Ja vääriä vastauksia ei ole? 
Aikuinen opiskelija ryhmäytyy varovasti - tunnustellen, katsellen, aikaa vaatien. 
Toiminnallisuuden avulla innostuen, keskustellen, sitoutuen. Yksilönä, mutta 
ryhmässä. 
Aikuinen opiskelija kysyy ja varmistaa, mitä opinnoissa tulee lukea, kirjoittaa, 
tehdä ja tutkia? Jotta ei tekisi virheitä tai turhaa työtä. Tämän jälkeen hän 
muuttaa aikataulut, luettavat tekstit ja tehtävät - itselleen sopiviksi. Kysyy vielä, 
sopiiko niin? Yllättyy, koska se sopii. Ja varmistaa tämän vielä useamman 
kerran opintojen aikana. 
Aikuinen opiskelija omaa paljon kokemusta. On mukavaa kuunnella jakaa 
omia ajatuksia toisten opiskelijoiden kanssa. Hämmästellä, kuinka ryhmässä on 
paljon samanlaista ja erilaista kokemusta. Erilaisia ihmisiä. Harjoitustehtävien 
tekemisen kautta tämä tulee esiin, kun luodaan jotain uutta. Yhdessä. 
Aikuinen opiskelija syventyy tutkimaan. Hän arvostaa dialogia ja sitä, että 
hänen kokemustaan halutaan sanoitettavan. Hän kirjoittaa ajatuksiaan 
intensiivisesti. Paljon olisi kerrottavaa, mutta voiko ihan kaikkea? Hän tekee 
valintoja ja kirjoittaa enemmän tai vähemmän. 
Aikuinen opiskelija on tyytyväinen. Siitä, että on saanut tutkia. Siitä, että on 
voinut peilata kokemuksiaan teoriaan - ja päinvastoin. Siitä, että on voinut 
tarkastella omia asioita ulkopuolisen silmin - ja löytänyt kenties itselleen jotain 
uutta. Hyödyksi arjen työhön, selviytymiseen, elämässä kasvamiseen. 
Aikuinen opiskelija arvostaa saamaansa palautetta - antaa myös itse opinnoista 
kriittisen, mutta positiivisen palautteen. Opinnoista - omakohtaisesta 
työskentelystä? Että on ollut tilaa ja mahdollisuuksia keskustella ja oppia. Jakaa 
ajatuksia. Opettajakin on tyytyväinen, että on saanut kulkea aikuisen opiskelijan 
rinnalla kappaleen matkaa - ja oppia elävästä elämästä. "Experience is adult 
learner's living textbook" (E. Lindeman 1926).”143 
 
  
                                                 
143 Rentola H. 2016. Tutkijan kokemuksellinen kuvaus, joka on syntynyt tutkimusmatkan aikana aikuisesta 






1. Kategoria: perustan ymmärtäminen 
 
TAULUKKO 13. Alakategoria: historian ja perinteiden ymmärtäminen. 
Kategoria: perustan ymmärtäminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
organisaation historian tuntemi-
nen 






perinteiden ymmärtäminen ja 
vaaliminen 
yhdistyvien traditioiden ja perin-
teiden rikkauden oivaltaminen 
 
TAULUKKO 14. Alakategoria: arvojen ymmärtäminen. 
Kategoria: perustan ymmärtäminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
arvoperustan ymmärtäminen Arvojen ymmärtäminen organisaation arvojen ja normi-
en tunteminen, ymmärtäminen 
ja ylläpitäminen kaikilla tasoilla 
organisaation arvojen tarkaste-
leminen 
arvojen ja käyttäytymisen yhdis-
täminen toimintaan 
toiminnan perustuminen yksilön 
hyväksymään arvopohjaan 
yksilöiden ja organisaation 
arvojen ymmärtäminen 
 
TAULUKKO 15. Alakategoria: organisaatiokulttuurin ymmärtäminen. 
Kategoria: perustan ymmärtäminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
organisaatiokulttuurin ja alakult-
tuurien tunnistaminen, tiedosta-








leminen ja siitä keskusteleminen 
organisaatiokulttuurin ymmärtä-










minen, kehittäminen ja yhdisty-
minen muutoksissa 
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näkyvän ja piilotetun organisaa-
tiokulttuurin olemassa oleminen 
ja näkyväksi tekeminen 
organisaatiokulttuurierojen ym-









minen yksilöiden toimintakyvyn 
osa-alueiden varaan 







TAULUKKO 16. Alakategoria: organisaatiorakenteiden ymmärtäminen. 
Kategoria: perustan ymmärtäminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 




täminen ja kehittäminen 
organisaatiorakenteen ymmärtä-
minen 
organisaation rakentuminen ja 
toimiminen ihmisiä varten - ei 
päinvastoin 
organisaatiomallin yksinkertai-






taminen ja toimivuuden varmis-
taminen 
onnistumisen organisoiminen organisaation kasvun ja kehitty-
misen tukeminen 





tuva toiminnan ohjauksen komp-
leksisuus 













2. Kategoria: tehtävän kirkastaminen 
 
TAULUKKO 17. Alakategoria: nykytehtävän kirkastaminen. 
Kategoria: tehtävän kirkastaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
nykytilan hahmottaminen Nykytehtävän kirkastaminen perustehtävän ja tavoitteiden 
ymmärtäminen 




sen kirkastaminen organisaation 
toimintaan 
toiminnan ja tekemisen kirkasta-
minen 
  Yhteiskunnallisena turvallisuus-
toimijana toimiminen 
yhteiskunnallisen turvallisuuspe-
rustan tukeminen ja turvallisuu-
den tuottaminen 










TAULUKKO 18. Alakategoria: tulevaisuuteen katsominen. 
Kategoria: tehtävän kirkastaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
tulevaisuuteen katsominen Tulevaisuuteen katsominen tulevaisuusajatteleminen 
yleisen kehityksen suunnan ym-
märtäminen 
toimintaympäristön analysoimi-








TAULUKKO 19. Alakategoria: tavoitteiden kirkastaminen. 
Kategoria: tehtävän kirkastaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
strategioiden ja visioiden kirkas-
taminen 
Tavoitteiden kirkastaminen tavoitteiden kirkastaminen, aset-
taminen, varmistaminen ja ym-
märtäminen 
suunnan ja tavoitteiden kirkasta-
minen (sisäisesti) 
visioiden ja tavoitteiden näkyväk-
si tekeminen ja niihin suuntautu-
minen 
strategialähtöinen ajatteleminen suunnan luominen, näyttäminen 
ja suunnassa toimiminen 
strategioiden sisäistäminen strateginen suunnitteleminen ja 
työskenteleminen 
 
TAULUKKO 20. Alakategoria: toiminnan kehittäminen. 
Kategoria: tehtävän kirkastaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
tulevaisuuden rakentaminen Toiminnan kehittäminen strategioiden jalkauttaminen ja 
niihin pyrkiminen 
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yhteisen päämäärän eteen työs-






voimavarojen suuntaaminen muutosvastarinnan ymmärtämi-
nen 








mukana pysyminen organisaation 
muutoksissa 
organisaation muuttaminen 
asennoituminen myönteinen asennoituminen 
muutoksiin sekä negatiivisten 




3. Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
 
TAULUKKO 21. Alakategoria: johtaminen. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
ihmisten johtaminen Johtaminen ihmiskeskeinen ennakoiva johta-
minen 
toiminnan johtaminen ryhmien ja työyhteisön johtami-
nen 
resurssien johtaminen kokonaisvaltainen ihmisten, 
asioiden ja tietämyksen johtami-
nen ja sen ymmärtäminen 




osaamisen ja suorituksen johta-
minen 
satulajohtamisesta luopuminen ja 
tilannejohtamisesta irti pääsemi-
nen 




kehittämisprosessien johtaminen organisaation johtamista arjessa
hallinnollinen johtaminen eri tehtävien kautta tapahtuva 
pedagoginen johtaminen organisaation, prosessien ja peda-







koko yhteisön oppimisen johta-
minen 
pedagoginen ja osaamisen johta-
minen 
aktiivinen ja tavoitteellinen joh-
taminen 
 
TAULUKKO 22. Alakategoria: toiminnan suuntaaminen. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
perustehtävän selkiyttäminen Toiminnan suuntaaminen muutokseen ohjaaminen ja siihen 
suhtautuminen 
toimintaympäristön muutosten 
havaitseminen, ymmärtäminen ja 
jäsentäminen 
tavoitteiden jalkauttaminen kaikil-
le toimijoille ja siihen pyrkiminen 
tulevaisuuteen varautuminen toiminnan painopisteen ohjaami-
nen 
tavoitteiden jalkauttaminen organisoiminen ja organisaation 
toimintojen uudistaminen 







listen tavoitteiden ohjaaminen 
yhteiseen päämäärään 
haasteiden pilkkominen, mahdol-
lisuuksien näkeminen ja ongelmi-
en ratkominen 
keskittyminen ja osaamisen koh-
distaminen oikeisiin asioihin 
yhteisiin päämääriin uskominen ja 
henkilöstön sitouttaminen 
yhteiskunnan muuttumisen ym-
märtäminen ja sen vaikutukset 
omaan toimintaan 










työn tekemisen muotojen ja 
toimintatapojen uudistaminen 
 
TAULUKKO 23. Alakategoria: ihmisistä huolehtiminen. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
ihmisiin keskittyminen Ihmisistä huolehtiminen alaisten tunteminen, arvostami-
nen ja alaisiin luottaminen 
alaisten valmiuksista huolehtimi-
nen ja henkilöstöstä välittäminen 
työntekijöistä kiinnostuminen 







kominen ja kasvun tukeminen 
alaisten tarpeiden tunnistaminen 













ryhmähengestä huolehtiminen henkilöstön perusturvallisuudesta 
huolehtiminen 




TAULUKKO 24. Alakategoria: osaamisen kehittämisen ohjaaminen. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
osaamisen ja oppimisen johtami-










sen prosessien selkiyttäminen 
kehittävä osaamisen ja oppimisen 
johtaminen 
henkilöstön osaamisesta ja moti-
vaatiosta varmistuminen 
henkilöstön kohdentaminen 
heidän osaamisensa mukaisiin 
tehtäviin työntekijöiden toiminnan eetti-
syydestä varmistuminen 
henkilöstön koulutuksen ohjaa-









TAULUKKO 25. Alakategoria: ilmapiiristä ja yhteistoiminnasta huolehtiminen. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
kannustavan ja avoimen ilmapii-
rin luominen 




yhteishengestä ja sosiaalisesta 
ilmapiiristä huolehtiminen 

























TAULUKKO 26. Alakategoria: palautteen kautta toiminnan kehittäminen.  
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
palautejärjestelmän ylläpitäminen Palautteen kautta toiminnan 
kehittäminen 
palautteen antaminen, ottaminen 
ja sen saaminen 
palautekulttuurin rakentuminen ja 
ylläpitäminen 
palautteen ja toiminnan analy-
soiminen ja hyödyntäminen 
palautteen antaminen sekä sen 
avoin ja järjestelmällinen kerää-
minen 
organisaation toimintojen ja 
työilmapiirin todellinen arviointi 
palautteen analysoiminen ja 
huomioiminen 
palautekulttuurin kehittäminen
virheiden salliminen sekä onnis-
tumisista ja virheistä oppiminen 
palaute- ja arviointityökalujen 
käyttö 
toiminnan kyseenalaistaminen itsearvioinnin hyödyntäminen ja 
itsearviointikyvyn kehittäminen 
indikaattoreiden kehittäminen 
sisäisen johtamis- ja kehittämis-
työn tukemiseksi 
laadun varmistaminen 
laadun varmistaminen työtyytyväisyyden parantaminen
ulkopuolisten kävijöiden kautta 
oppiminen 
toiminnan kehittäminen 
verkoston rakentaminen yhteistoiminta organisaation 
ulkopuolisten toimijoiden kanssa 
 
 
TAULUKKO 27. Alakategoria: toiminnan ilmeneminen.  
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
toiminnan mahdollistaminen  Toiminnan ilmeneminen toiminnan mahdollistaminen 
toiminnan ja työskentelyn seu-
raaminen ja ohjaaminen 





kehittäminen, edistäminen ja 
seuraaminen 
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tiedonkulun ja toiminnan varmis-
taminen 








toiminnan, työskentelyn ja tavoit-
teisiin pääsemisen seuraaminen 
työntekijöiden tarpeisiin vastaa-
minen 




resurssien mukaan toiminnan 
sopeuttaminen 
pedagogisten johtajien tehtävien 
















pedagoginen johtaminen osaksi 
jokaisen esimiehen ja johtajan 
toimintaa 
yksilön, ryhmien ja organisaation 
vaatimusten huomioiminen joh-
tamisessa 
pedagogisen johtamisen avulla 
oppivan organisaation edistämi-
nen 
vastuun ja tehtävien jakaminen johtamisvastuun jakaminen lähel-
le toimijoita 
johtamisen arvostuksen kehittä-
minen akateemisessa maailmassa 
kontrolloivan johtamisen mini-
moiminen 
opetustoiminnan kehittäminen motivoiminen ja palkitseminen
asioiden johtamisen valmiuksien 
kehittäminen 
määräysten ja ohjeiden mukaisen 
toiminnan valvominen 









managementin ja leadershipin 
tarpeellisuuden tunnistaminen 






henkilöstön palkitseminen älyllinen stimuloiminen 
luottamuksen ylläpitäminen työn kokonaiskuormituksen 
ymmärtäminen 
kehityskeskusteluiden hyödyntä-
minen ja kehittäminen 





















rekrytoinnin varmistaminen järjestelmällisyyden vaaliminen
managementin jakaantuminen eri 
tasoille 
toimintakulttuurin muuttuminen 
pedagogisen johtamisen avulla 
tiedon ja osaamisen avulla tapah-
tuva johtaminen eri tasoilla 
organisaation toimivuus "soiva 
peli" 
viestinnästä ja informaatiosta 
huolehtiminen henkilöstön välillä 
itsenäisyyteen kannustaminen 
pedagogisten päämäärien ja arvo-
jen mukainen toimiminen 
ongelmanratkaisuun ohjaaminen
asioiden perusteleminen työn sujuvuudesta varmistuminen





sötaitojen kehittämiseen  
alaisten tehtävien sisältöjen ja 
oman toiminnan ymmärtämien 
osana organisaation kokonais-
toimintaa 
työn tasainen jakaantuminen 
vuorovaikutuksella sitouttaminen henkilöstö- ja tehtäväjohtamisen 
liittyminen toisiinsa resurssien 
turvaaminen 














pj-käsitteen ymmärtäminen ja 









pedagogisen johtajuuden ja toi-
mivallan määrittäminen ja arvi-
ointi 
vastuunkantaminen ja vastuun 
antaminen 










osana asioiden kokonaishallintaa 
mahdollisuuksien luominen pedagogisen johtamisen sovelta-
minen erilaisissa ympäristöissä 
asioiden sujuvoittaminen toimintaympäristön kehittäminen




TAULUKKO 28. Alakategoria: johtajaan kohdistuvia vaatimuksia. 
Kategoria: toiminnan mahdollistaminen 









esimiehen tehtäviin pitkäaikainen 
sitoutuminen ja työskenteleminen
esimerkin näyttäminen esimiehen esimerkin näyttäminen 
ja siinä toimiminen myös muu-
toksissa 
arjen sujuvoittaminen organisaation edun asettaminen 
oman edun edelle  









pedagogian ja osaamisen toisiinsa 
kiinnittyminen 
muutosten hallittu tekeminen 
keskeneräisyyden hyväksyminen asiantuntijoiden kuunteleminen
perehdyttäminen ja opastaminen omiin työtehtäviin keskittymisen 
ja tekemisen mahdollistaminen 




toimintojen vakiinnuttaminen ja 
kehittäminen 
pedagogisen johtamisen vaikut-





tuminen pedagogiikkaan ja oppi-
misnäkemykseen 
työn arvostaminen  
proaktiivinen valmistautuminen 
ja organisaation oppimisen edis-
täminen 
toimintojen ennakoiminen, muu-
tokseen sopeutuminen ja muu-
tostyöhön osallistuminen 
oikeiden asioiden tekeminen ja 
priorisoiminen 
vahvojen persoonien hyödyntä-
minen kulttuurin kehittymiseen 







selvien asioiden käsitteleminen 
luovuuden mahdollistaminen erilaisten tilanteiden mukaisten 
roolien ymmärtäminen omassa 
toiminnassa 
uusien toimintatapojen luominen käyttäytymissäännöistä kiinni 
pitäminen 





esimiestehtäviin ja johtajaksi 
kasvaminen 




epävarmuuden kohtaaminen ja 
muutoksen ymmärtäminen 



















oman osaamisen kehittäminen yksilöllinen ajatteleminen 











  vastuun kantaminen ja antaminen
esimiehen läsnäoleminen 








4. Kategoria: Yksilöllisestä ja yhteisöllisestä kasvusta huolehtiminen 
 
TAULUKKO 29. Alakategoria: ihmisistä välittäminen ja huolehtiminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
inhimillisen ihmiskäsityksen 
omaaminen 
Ihmisistä välittäminen ja huoleh-
timinen 
ihmissuhteista huolehtiminen ja 
ihmisten välinen kanssakäyminen 





herkkyydellä tunteminen ja kuun-
teleminen 
työyhteisön jäsenten yksilöllinen 
tunteminen ja ymmärtäminen 
ihmisten palveleminen keskinäinen kunnioittaminen 




                                                                                           
191 
ihmisen moninaisuuden ja erilai-
suuden ymmärtäminen ja kunni-
oittaminen 
ihmisten erilaisuuden ja tasa-
arvoisuuden hyväksyminen ja 
erityisosaamisen hyödyntäminen 
itsenäisen ajattelevan ihmisen 
pedagoginen tukeminen 
luottamuksen rakentaminen ja 
vaaliminen 
toisten tukeminen asiantuntijuuteen luottaminen 
 
TAULUKKO 30. Alakategoria: itsekasvatuksen aloittaminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
motivoituminen Itsekasvatuksen aloittaminen ajattelun rohkea kyseenalaistami-




omien kokemuksien ja asenteiden 
arvioiminen 
itsemäärääminen omilla osaamisalueilla pysyminen
vaikuttaminen yksilöllisten ominaisuuksien ja 
osaamisen tunteminen, arvosta-
minen ja hyödyntäminen 
kasvun optimoiminen alaistaitojen ymmärtäminen ja 
alaisena toimiminen sekä esimies-
ten arvostaminen 
itseohjautuvuuden tukeminen henkilökohtaisen kasvun merki-
tyksen ymmärtäminen osana 
työyhteisön toimintaa 
nopea oppiminen vanhojen työntekijöiden uudel-
leenoppimisen vaikeuden ymmär-
täminen 
itsetunnon kehittäminen yksiöllisyydestä ja tasapainosta 
huolehtiminen 




oman osaamisen tunnistaminen ja 
sen tunnustaminen myös itselleen
yksilöllinen tietämyksen syventä-
minen ja ammatillisen osaamisen 
kehittäminen 
itsensä likoon laittaminen 
ammatillisen osaamisen kehittä-
minen 
oman toiminnan itsekritiikin 
ylläpitäminen  







TAULUKKO 31. Alakategoria: kollegiaalinen työskenteleminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
kommunikoiminen Kollegiaalinen työskenteleminen yhteisöllinen työskenteleminen ja 
osallistumisen hyödyntäminen 
yhteistoiminnallisesti toimiminen yhteishengen ja ilmapiirin vaali-
minen ja korostaminen 
kollektiivisen oppimisen varmis-
taminen 







minen ja kehittäminen 
yhteinen sitoutuminen laadukkaa-
seen toimintaan, osaamisen kehit-
tämiseen ja asioiden jakaminen 
dialogisuuteen pyrkiminen yhteisöllisyyden, erilaisuuden ja 
innovatiivisuuden hyödyntämi-
nen 
osallistaminen ja kannustaminen ratkaisuiden etsiminen kollegiaali-


















tuminen ja vaikuttaminen 
erilaisten ryhmien tunnistaminen yhteisvastuullisuuteen pyrkiminen
ryhmäytymisen ymmärtäminen työkuorman jakaminen 
avoin tiedon jakaminen henkilöstön välisen luottamuksen 
rakentaminen 
dialogisesti tapahtuva yksilöllinen 
oppiminen 
johtajan ympärille kasvaminen 
(tuki johtajan toiminnalle) 
vuorovaikutuksellisten rakentei-
den toteuttaminen 
kokeneemman kollegan avulla 
tapahtuva työskentelyn tukemi-
nen 
vaihtoehtojen löytäminen vertaisen kautta tekemä oman 
toiminnan arvioiminen 
ihmismielen ajattelun, tunteiden 
ja persoonallisuuden sosiaalisen 
muotoutumisen sekä ryhmätoi-
minnan ymmärtäminen 
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TAULUKKO 32. Alakategoria: kokemuksellisuuden arvostaminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
kokemusten jakaminen Kokemuksellisuuden arvostami-
nen 
kollegoiden kokemuksen ja 
osaamisen arvostaminen ja jaka-
minen 
kokemusten mahdollistaminen hiljaisen tiedon, osaamisen ja 
kokemuksen siirtäminen ja ris-
tiinkouluttaminen 
kokemuksille altistaminen kollegan työskentelyn seuraami-
nen ja työskentelystä oppiminen 
hiljaisen tiedon jakaminen ja 
yhdistäminen 
kokemuksen ja asiantuntemuksen 
kehittäminen 
kokemuksista kehittyminen yksilöllisten kokemusten vaikut-
taminen arvoihin 




TAULUKKO 33. Alakategoria: hyvinvoinnista huolehtiminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
henkilöstön hyvinvoinnista huo-
lehtiminen 
















voimavarojen tunnistaminen ja 
toimintakyvyn säilyttäminen 
 
TAULUKKO 34. Alakategoria: turvallisuudesta huolehtiminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
turvallisen toiminnan varmista-
minen 





täminen ja sen kasvattaminen 
kurinalaisuuteen ja täsmällisyy-
teen oppiminen 
vastuun ymmärtäminen ja jaka-
minen 
ohjeistuksella toiminnan ohjaa-




kasvaminen ja määräyksistä kiin-
nipitäminen 
turvalliseen tekemiseen liittyvien 
ohjeiden ja ammattitaidon (kel-
poisuuksien) sekä osaamisen 
ylläpitäminen 
turvallisuusjohtaminen, turvalli-
suuden edistäminen ja valvomi-
nen 
henkilöstön osaamisen ja ammat-
titaidon avulla turvallisuuden 
kehittäminen 
 
TAULUKKO 35. Alakategoria: yhteisöllinen kasvaminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
nykytilan, haasteiden ja toimin-
nan yhteinen ymmärtäminen 
Yhteisöllinen kasvaminen yhteisöllisesti yhteiseen tavoittee-
seen sitoutuminen ja pyrkiminen 
yhteisten asioiden löytäminen ja 
yhdessä tapahtuva luominen 
erilaisuuden ja innovatiivisuuden 
hyödyntäminen 
kollegiaalisen kulttuurin ja ilma-
piirin luominen 
työuran aikainen osaamisen kehit-
täminen työtehtävien mukaisesti 
yhteisöllinen oppiminen, sen 
varmistaminen ja kehittyminen 
organisaation jokaisen jäsenen 
oppimisen edistäminen 
henkilöstön osaamisen, vahvuuk-
sien ja kokemusten hyödyntämi-
nen ja ohjaaminen 
henkilöstön osaamisen jatkuva 
kehittäminen 
osaamisen ja kasvun kehittämisen 
kannustaminen, tukeminen ja 
mahdollistaminen 
luovuuteen kriittiseen ajatteluun 
rohkaiseminen 
yhteistoiminnallistaminen, vas-
tuuttaminen ja työskenteleminen 
palautteen arvostaminen 
yhteisöllinen ajatteleminen ja 







muun organisaation palveleminen henkilökohtaisen palautteen 
käsitteleminen yhteisöllisesti 





organisaation kaikkien jäsenten 
kasvattaminen 
yhteishengessä toimiminen ja 
yhteisen mielipiteen löytäminen 
pitkäjänteiseen kehittymiseen ja 
laadukkaaseen tutkimukseen 
panostaminen 
henkilöstön vahvuuksien ja omi-
naisuuksien huomiointi työsuun-
nittelussa 
oman osaamisen sanoittamiseen 
rohkaiseminen 
erilaisten tehtävien ja osaamisen 
arvostaminen 
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teorian ja käytännön yhdistämi-
nen 
ryhmän jäsenten toiminnan ym-
märtäminen pyrkiessä yhteiseen 
päämäärään 
oppimisen ja kehittämisen viemi-
nen osaksi päivittäistä toiminta-
kulttuuria 
hyvien käytänteiden ja kokemus-
ten jakaminen 
 
TAULUKKO 36. Alakategoria: toimintakyvystä huolehtiminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
  Toimintakyvystä huolehtiminen aktiiviseksi toimijaksi kehittymi-
nen 
oma-aloitteisuuteen pyrkiminen, 
sotilaan kyky toimia ja oppia 
oman historiallisen polun vaiku-








valan lupauksiin sitoutuminen 
itsensä hoitaminen, itseensä 
uskominen, terveen itsetunnon 
omaaminen 
kokemusten ja koulutuksen mer-
kitys psyykkisen toimintakyvyn 
muotoutumisessa 




 TAULUKKO 37. Alakategoria: opiskelijoiden kasvun tukeminen. 
Kategoria: huolehtiminen 
Koodit (aineisto A) Alakategoriat Koodit (aineisto S) 
opiskelijoiden kasvun tukeminen Opiskelijoiden kasvun tukeminen oppimiseen ja kasvuun tähtäämi-
nen, keskittyminen oppijaan 
opiskelijoiden vanhempien tuke-













huolehtiminen, sen toteuttaminen 




















oppimisen ja opiskelun kehittä-
mistoiminnan edistäminen 
oman opettamisen ja toiminnan 
suunnitteleminen 
oppimissuunnitelmien laatiminen 
ja oppimisen seuraaminen 
opetusmateriaalin valmistamisen 
ohjaaminen ja sen laadun varmis-
taminen 
opintojen ja opinnäytteiden oh-
jaaminen 
teoreettisen tiedon käytäntöön 
soveltaminen  








ylläpitäminen ja hyödyntäminen 
laadukkaan opetustoiminnan 
tukeminen ja kehittäminen 
avoimesta oppimisympäristöstä 
huolehtiminen 
ohjaajien perehdyttäminen ja 
kouluttaminen 
pedagogisen johtamisen liittymi-
nen kaikkiin opiskelijoihin 
yksittäisen opettajan opetusfilo-
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LIITE 7,  
KESKEISET TEOREETTISET KESKUSTELUKUMPPANIT 
 
TAULUKKO 38. Keskeiset teoreettiset keskustelukumppanit.  
   
 
 
Huomautus taulukon lukemiseen:  
Tutkijana olen koonnut keskeisiä teoreettisia keskustelukumppaneita edellä olevaan 
taulukkoon. Aiheiden ryhmittelyä ja käsitteiden yhdistämistä olen tehnyt aineistoteo-
rian perusteella. Valitut keskustelukumppanit eli teoreetikot ovat kirjoittaneet paljon 
muutakin, mutta tähän taulukkoon on koottu tutkimuksessa muodostetun teorian 
kannalta keskeisiä käsitteitä ja teoreettisia näkökulmia tutkimusaineistosta käsin 
muodostettuun teoriaan. Koonnostaulukon kautta havaitaan, että erilaisten tieteen-
alojen ja teorioiden näkökulmien välisiä eroja on olemassa runsaasti, joista kumpuaa 


























































Lindeman x x x x
Malinen x x x
Malo x x x
Mezirow x x
Miettinen x
Mutanen x x x x x
Mäkinen x x x x x x x
Nissinen x x x x
Paakkola x x x
Perttula x x





Toiskallio x x x
Värri x x x x
Wilenius x x x x
Maanpuolustuskorkeakoulu
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